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Le renouveau pédagogique est une expression qui sert à identifier les chan-
gements apportés par les programmes de formation de l’école primaire et secondaire 
du Québec. Un prolongement de la mission de cette école, adressée aux enfants et aux 
adolescents, correspond à l’éducation des adultes. Afin d’améliorer la qualité des ser-
vices offerts à la clientèle adulte du Québec et de répondre à ses besoins, cet essai 
cherche à préciser des moyens d’action pédagogiques favorisant la réussite en ma-
thématique dans le contexte actuel de l’éducation des adultes – c’est-à-dire un milieu 
appelé à se transformer selon les modalités du renouveau pédagogique. Concrète-
ment, son ambition est : (1) discuter la portée des préceptes du renouveau pédago-
gique auprès des adultes en formation générale; (2) établir un agir conforme aux di-
rectives du ministère de l’Éducation du Québec; et (3) analyser s’il est envisageable 
de réaliser les objectifs du renouveau pédagogique à l’éducation des adultes à l’aide 
d’enseignements dits « explicites ».  
Le problème de recherche exposé dans les pages qui suivent se pose essentiel-
lement du point de vue de la compétence professionnelle des enseignants et de leur 
éthique de travail. En effet, le discours du gouvernement du Québec comporte de 
nombreuses références au cadre théorique soutenant la rédaction des nouveaux pro-
grammes selon une approche dite « par compétences ». Ce faisant, ils précisent plu-
sieurs éléments de nature pédagogique et recoupent le champ d’expertise des ensei-
gnants à qui il confie la mise en œuvre des programmes.  Or, les contenus des pro-
grammes sont prescriptifs et n’ont pas la même fonction qu’un cadre théorique orien-
tant un agir pédagogique en salle de classe. L’intégration, à même le contenu des 
programmes, d’une pédagogie des programmes, a pour effet de générer une ambiguïté 
liée aux obligations professionnelles des enseignants. En particulier, la pédagogie des 
situations, discutée par le gouvernement du Québec, peut paraître incompatible avec 




l’approche par compétences sur l’exposé des nouveaux programmes et la responsabi-
lité du choix des pratiques d’enseignement est au cœur de cet essai. 
L’hypothèse de travail qui soutient l’effort de recherche consenti est que 
l’enseignement explicite offre des moyens d’action concrets favorisant la réussite des 
élèves en mathématique au secteur des adultes. Des pistes de solutions au problème 
de recherche soulevé – c’est-à-dire la conciliation des directives du gouvernement du 
Québec et des pratiques d’enseignement dites « explicites » – sont explorées à partir 
d’une analyse de plusieurs textes du gouvernement du Québec encadrant l’exercice 
du métier d’enseignant, en fonction de trois thèmes principaux : (1) la pédagogie; (2) 
l’enseignement explicite; et (3) l’autonomie professionnelle. Un ensemble de seg-
ments de textes extraits du corpus sélectionné sont traités à la manière d’une base de 
données. Cette méthode a permis de circonscrire un ensemble de faits permettant de 
conclure que, tant du point de vue des enseignants que du gouvernent du Québec, le 
choix d’adopté une démarche d’enseignement explicite, bien qu’elle puisse paraître 
s’éloigner du cadre théorique sous-jacent au renouveau pédagogique, est légitime et 
s’inscrit en continuité avec la réalisation d’un projet éducatif. 
Afin de varier et d’alléger le texte, sont utilisées sans distinction précise les 
expressions « apprenant », « élève », « adulte », « élève-adulte » et « individu ». 
D’autre part, en supposant que le lecteur est familier avec la langue de Shakespeare, 
des extraits rédigés en anglais ont été retranscrits afin de ne pas édulcorer les signifi-
cations de leur contenu par une traduction libre. À l’attention des lecteurs d’une ver-
sion numérique du présent document, des hyperliens permettent de le parcourir en 
naviguant ses pages et l’internet. Cet outil informatique rend plus aisée la consulta-
tion des références auxquelles le texte renvoie1. 
 
                                                 
1 Pour revenir à la page précédente suite à un clic de souris sur un hyperlien, utiliser les raccourcis 
clavier : Alt + ←  (Windows et Linux) ou ⌘ Cmd +  [  (Mac OS X). 
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Le monde de la recherche en enseignement est vaste. De manière générale, 
son but est de décrire des phénomènes se rattachant à l’éducation. En ce sens, les ac-
tivités de recherche ont pour intention d’expliquer rationnellement des observations. 
Dans le cadre d’un essai professionnel, ceci peut prendre la forme d’une réponse à 
une question soulevée par une situation problématique. C’est pourquoi il importe de 
poser clairement ce problème et l’état des connaissances qui s’y rattache. Le cher-
cheur pourra ensuite établir la pertinence de ses objectifs de recherche et de la mé-
thode qu’il compte utiliser pour offrir une solution. 
Les pages qui suivent constituent une réponse à un problème de recherche issu 
d’un contexte particulier : le travail des enseignants en mathématique à la formation 
générale des adultes du Québec. L’éducation des adultes est un contexte 
d’enseignement auquel le gouvernement du Québec apporte progressivement des 
changements par la refonte des programmes d’études. Bien entendu, une transforma-
tion de cet ordre implique une période d’adaptation et d’appropriation. Toutefois, en 
établissant des balises de nature pédagogiques, ce processus affecte la pratique des 
enseignants. Les raisons fondatrices de ces changements et les effets qu’ils génèrent 
méritent d’être examinés. 
Plusieurs difficultés peuvent être rencontrées lors d’une période de transition, 
en particulier lorsque les changements annoncés sont de l’ordre d’un renouvellement 
des pratiques éducatives, entendu comme novateur et amélioré. Dans le cadre de 
notre pratique professionnelle, une difficulté apparente est liée à la mise en œuvre des 
nouveaux programmes. Plus précisément, il s’agit de savoir comment concilier 
l’enseignement explicite et une pédagogie axée sur la contextualisation des apprentis-
sages par des situations de vie complexes. C’est pourquoi nous proposons d’apporter 




taire s’appuyant sur des textes publiés par le gouvernement du Québec. En effet, plu-
sieurs écrits encadrent l’exercice de notre métier. Puisque les enseignants sont des 
acteurs de premier plan actualisant le mandat d’éducation livré par la population qué-
bécoise, cet essai propose d’analyser des documents destinés à la réalisation de ce 
mandat. Ce faisant, nous espérons clarifier, dans le cadre du renouvellement du curri-
culum, la question de la place accordée à l’enseignement explicite de la mathéma-
tique à la formation générale des adultes. 
Nos observations des transformations apportées au curriculum sont à l’origine 
de cette recherche. Dans l’exercice de nos fonctions en tant qu’enseignant, nous 
avons quotidiennement l’opportunité de participer à la mise en œuvre de ces change-
ments et d’observer leurs effets sur des élèves-adultes. Notre intérêt pour les thèmes 
qui seront abordés dans ce document est la qualité de services répondant aux besoins 
des élèves-adultes. Nous formulons l’hypothèse que la qualité des enseignements 
prodigués est un facteur déterminant qui participe à la réussite des adultes en forma-
tion qui nous sont confiés. D’autre part, les changements annoncés du Programme de 
formation nous obligent à considérer les meilleurs moyens permettant de réaliser les 
visées du ministère de l’Éducation du Québec (MEESR).  
Notre projet est divisé en quatre chapitres. Le premier circonscrit le problème 
de recherche (manifestations et conséquences) en situant notre pratique profession-
nelle dans le cadre de son contexte général et spécifique. Le second chapitre définit 
notre cadre de référence théorique, lequel s’appuie sur une conception de 
l’enseignement efficace reposant sur le postulat qu’il est possible de généraliser des 
« bonnes pratiques » à partir de résultats de recherche empiriques et d’un ensemble de 
caractéristiques cognitives communes à tous les apprenants. Il propose aussi une 
question spécifique de recherche et identifie nos visées. Le troisième chapitre précise 
comment nous espérons parvenir à des résultats concluants à partir d’une méthodolo-
gie encadrée par une grille d’analyse qualitative et le choix d’un corpus de textes du 
gouvernement du Québec. Enfin, le quatrième chapitre procède à une analyse de con-
tenu thématique à partir du corpus et propose une réponse à la question de recherche. 





PREMIER CHAPITRE – PROBLÉMATIQUE 
Ce premier chapitre aborde la problématique de recherche en trois temps : (1) 
le contexte général de son apparition; (2) le contexte spécifique de la pratique profes-
sionnelle de l’auteur; et (3) l’exposition du problème de recherche (ses manifesta-
tions, ses conséquences) et les pistes de solution menant à la question générale de 
recherche. 
1. CONTEXTE GÉNÉRAL DE LA RECHERCHE 
Cette recherche s’inscrit dans le cadre de la pratique des enseignants en ma-
thématique du Québec œuvrant à la formation générale des adultes. En particulier, 
elle s’intéresse aux enjeux des transformations amorcées par le nouveau Programme 
de formation auquel réfère l’expression « renouveau pédagogique ». 
1.1. Aperçu de la formation générale des adultes 
La première structure officielle dont le mandat fut d’offrir des méthodes 
d’enseignement adaptées aux adultes remonte à 1966. Depuis 1990, elle porte le nom 
de Direction de la formation générale des adultes (Québec, 2007d). La formation 
générale des adultes (FGA) offre aux adultes la possibilité – à condition d’avoir 16 
ans au 30 juin précédent le début de la formation – de poursuivre gratuitement2 des 
études de niveau primaire et secondaire3 en salle de classe4 (Québec, 2015g, art. 33). 
                                                 
2 Mis à part les frais d’inscription et les manuels scolaires. 
3 C’est-à-dire les douze premières années de la scolarisation des enfants et des adolescents du Québec. 
4 Incluant, en 2002-2003, plus de 5 000 personnes incarcérées (Québec, 2005c). 




Les établissements scolaires offrant les cours de la FGA sont nommés Centre 
d’éducation des adultes (Québec, 2015c, art. 97).  
Le Régime pédagogique de la FGA (Québec, 2015g) fait l’objet de l’article 
448 de la Loi sur l’instruction publique (Québec, 2015c). En se distinguant de la for-
mation générale des jeunes, la FGA représente un contexte d’enseignement particu-
lier. Au Québec, les acteurs du monde de l’éducation associent la FGA au « secteur 
des adultes », par opposition au « secteur des jeunes ». 
Au cours des prochaines années, le régime pédagogique de la FGA fera l’objet 
d’une réforme définitive de l’ensemble des cours offerts, intitulée renouveau pédago-
gique. Une refonte partielle des programmes de la FGA est déjà amorcée et les inter-
venants du secteur des adultes préparent activement sa mise en œuvre de cette ré-
forme, ou refonte des programmes. 
1.2. Situation actuelle du renouveau pédagogique au secteur des adultes 
Afin de bien saisir le contexte dans lequel s’inscrit cette recherche, il importe 
de savoir que le régime de formation antérieur au renouveau pédagogique et le re-
nouveau pédagogique coexistent à la FGA. Sur une base régulière, les enseignants en 
mathématique sont appelés à comparer, apprécier et analyser les forces et les fai-
blesses de deux programmes de formation distincts. En effet, le premier est construit 
à partir d’une pédagogie dite « par objectifs », tandis que le second procède d’une 
approche dite « par compétences ». Il faut aussi savoir que le Programme du renou-
veau pédagogique à la FGA n’est pas définitivement entériné par le ministère de 
l’Éducation du Québec (MEESR)5. C’est pourquoi les centres d’éducation des adultes 
proposent les cours du RP à la FGA : (1) sur une base facultative et; (2) en limitant 
cette offre de services au premier cycle de l’école secondaire6. 
                                                 
5 Ministère de l'Éducation, de l'Enseignement supérieur et de la Recherche. 
6 Première et deuxième année du secondaire. 
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1.3. Le renouveau pédagogique 
Le renouveau pédagogique (RP) est l’appellation désignant le renouvellement 
des programmes de formation de l’école québécoise. Ces transformations ont été 
amorcées par le MEESR au niveau préscolaire et primaire durant l’année scolaire 
2000-2001. Les éléments du RP « transforment en profondeur » les programmes sco-
laires (Québec, 2005e, p. 4). Pour l’enseignement au primaire et au secondaire, ses 
visées sont exposées dans le Programme de formation de l’école québécoise (Québec, 
2006c, 2006d, 2007a) et situent la structure des apprentissages à l’aide de domaines 
généraux de formation7. L’implantation obligatoire de la refonte des programmes 
éducatifs du RP, dans toutes les écoles secondaires du Québec, a débuté en 2005. Au 
secteur des jeunes, la réforme est maintenant complétée dans toutes les écoles pri-
maires et secondaires du Québec. Cette réforme est amorcée facultativement au pre-
mier cycle de la FGA depuis 2007 (CSE, 2014). 
1.3.1. Un besoin de changement 
Historiquement, la réforme du système d’éducation québécois est une réponse 
aux recommandations du Conseil supérieur de l’éducation et aux préoccupations du 
gouvernement (CSE, 1994; Québec, 1994, 1996a, 1997a, 1997b, 1997d). Or, le be-
soin de moderniser le curriculum s’est également traduit par une volonté de change-
ment des pratiques pédagogiques. Selon le Programme de formation de l’école qué-
bécoise : 
Les programmes d’études des années 80 et 90, qui étaient conçus par 
objectifs, ont aussi été marquants. Ils faisaient la promotion du déve-
loppement d’habiletés et d’attitudes, mettant ainsi en évidence 
l’importance des savoir-faire et des savoir-être. Cependant, le décou-
page du contenu en une multitude d’objectifs généraux, terminaux et 
intermédiaires a entraîné un certain morcellement des savoirs et favori-
                                                 
7 Santé et mieux-être, Orientation et entrepreneuriat, Environnement et consommation, Médias, Vivre- 
ensemble et citoyenneté. 




sé une approche éclatée de l’apprentissage et de l’enseignement. 
(Québec, 2007a, p. 1-1) 
On peut décliner les changements apportés par le RP en deux volets conceptuels 
complémentaires : (1) l’intégration des savoirs; et (2) l’évaluation des compétences. 
Essentiellement, l’intégration des savoirs représente une opposition aux « savoirs 
décontextualisés » ou « morcelés ». Cette réplique est née de travaux de recherche sur 
la dynamique de la cognition, notamment la place accordée aux connaissances anté-
rieures dans l’échafaudage de nouvelles connaissances en tant que constructions men-
tales (Tardif, 1997). À la manière du constructivisme rationnel de Piaget, concevant 
l’évolution de l’intelligence à partir d’une série d’assimilations et d’accommodations 
du sujet (Piaget, 1967), les penseurs contemporains en pédagogie s’intéressent aux 
contextes significatifs des apprentissages et au « conflit cognitif » (Tardif, 1998) par-
ticipant à la compréhension pour soi des élèves8. 
Parmi les changements les plus notables amorcés par la réforme, on retrouve 
un renversement audacieux de l’approche pédagogique traditionnelle : plutôt que de 
procéder à partir de l’enseignement de notions simples et de tâches morcelées, on 
recommande aux enseignants, c’est-à-dire aux pédagogues-praticiens, de cheminer à 
partir de situations d’apprentissage et d’évaluation complexes; cette approche est à la 
fois un moyen pédagogique et une finalité visant l’appropriation des connaissances 
par l’élève, ou encore, la « construction » des savoirs de l’apprenant à partir 
d’activités signifiantes où les apprentissages sont contextualisés et en acte 9 : 
Le fait de privilégier la complexité constitue une première caractéris-
tique des environnements pédagogiques qui répondent aux exigences 
                                                 
8 La reconnaissance du caractère construit des savoirs fait généralement consensus chez les chercheurs 
en éducation et a ouvert la voie au passage du « paradigme de l’enseignement » vers le « paradigme 
d’apprentissage ». Ce changement de paradigme a eu un impact important sur l’ensemble du système 
d’éducation québécois, ainsi que sur les programmes de formation des maîtres (Boutin, 2006) et sur les 
professeurs d’université (Ntebutse, 2009). 
9 Tardif (1998) voit dans cette approche une conséquence du fait que, dans un contexte pédagogique, 
« la théorie n’est pas nécessairement antérieure à l’action » (p. 5).  
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des conclusions consensuelles relatives à la construction des connais-
sances. Il n’est plus question ici de procéder du simple au complexe; il 
s’agit au contraire de procéder de la complexité vers la simplicité. Les 
enseignantes et les enseignants fournissent le soutien nécessaire pour  
« naviguer cognitivement » dans la complexité initiale et, progressi-
vement, les situations ou les phénomènes sont décomplexifiés, de sorte 
que les élèves puissent construire les connaissances nécessaires en vue 
non seulement de comprendre ces situations ou ces phénomènes, mais 
également de pouvoir agir sur ceux-ci. (Tardif, 1998, p. 5)10 
Cette thèse reflète l’intention de valoriser, à partir de l’action pédagogique en classe, 
l’intégration globale des savoirs enseignés à l’école. Pour ce faire, selon le MELS 
(Québec, 2007a), « une approche par compétences induit le recours à une pédagogie 
des situations » (p. 1-19) : on ancre les connaissances à partir d’une situation de vie. 
Cette approche pédagogique, abordant les savoirs et les savoir-faire à partir de mises 
en situation, conçoit que l’enseignement-apprentissage11 s’inscrit « d’entrée de 
jeu dans une perspective de transfert des apprentissages » (p. 1-12), c’est-à-dire par 
l’entremise de situations complexes, contextualisées et signifiantes, mobilisant un 
ensemble de ressources (savoirs, savoir-faire, savoir-être). 
En ce qui concerne l’évaluation des compétences, envisagée par le MELS 
dans une perspective au service des apprentissages (Québec, 2003c, 2003d), cette 
dimension du RP est conçue afin de reconnaître les performances des élèves dans la 
résolution de tâches scolaires complexes. Ces tâches sont élaborées par rapport à des 
situations de vie authentiques. Elles visent des apprentissages actifs et se rapprochant 
d’expériences extrascolaires. Les activités d’évaluation vérifient à la fois des appren-
tissages et le transfert de compétences dans des situations de vie réelles à l’aide 
d’outils de jugement adaptés aux situations (Québec, 2003d). Par définition, la notion 
de « compétence » fait référence à « un savoir-agir fondé sur la mobilisation et 
l’utilisation efficace d’un ensemble de ressources » (Québec, 2007a, p. 1-9; Québec, 
                                                 
10 Citation repérée à partir de la publication de Gauthier et coll. (2005). 
11 « Dialectique entre l’enseignement et l’apprentissage, donc entre l’enseignante ou l’enseignant et 
l’adulte. » (Québec, 2006b, Vocabulaire - 4). 




2015d, p. 6). Ainsi, l’évaluation des compétences vise à compléter des objectifs dis-
ciplinaires. Cette nouvelle approche en évaluation des apprentissages, caractérisée par 
des grilles définissant des manifestations observables à l’aide de critères et de leurs 
indicateurs – eux-mêmes liés à des énoncés de compétence traduits en tâches com-
plexes dont la valeur est quantifiée (cf. Annexe A) – se distingue des évaluations du 
régime antérieur au RP, lesquelles procèdent à partir de comportements observables 
définis par des habiletés12.  
La notion de compétence, en éducation, est issue d’initiatives pour aider les 
élèves à donner du sens à leurs apprentissages. Dans une logique de compétence, 
l’intégration des savoirs se préoccupe de la mise en action des connaissances dans des 
situations de vie. Selon Perrenoud (1997b), la culture générale enseignée dans les 
écoles dépasse le cumul des connaissances : elle doit préparer à faire face aux pro-
blèmes de la vie. Avec le RP, la terminologie « compétence » remplace « habileté ». 
En mathématique, on remarque néanmoins que la résolution de problèmes de la vie 
courante constituait déjà un aspect fondamental à développer selon le régime anté-
rieur au RP13.  
                                                 
12 Ces nouvelles grilles critériées, ou outils de jugement ont notamment pour effet de limiter les scores 
possibles en quantifiant de manière discontinue la variabilité des résultats à l’évaluation d’une tâche 
réussie. Par exemple, la réalisation des classes de situations visées par les cours de mathématique du 
premier cycle à la FGA mène à 23 scores quantifiant la compétence « traiter une situation de vie » (cf. 
annexe A). L’expérience montre que, parmi les combinaisons des trois critères prédéterminés par les 
définitions du domaine d’évaluation menant à ces 23 scores, plusieurs ne sont jamais réalisées en pra-
tique. Ceci a pour effet de générer, pour chaque tâche, un éventail de notes similaires chez l’ensemble 
des apprenants. Selon la Fédération des syndicats de l’enseignement (FSE, 2013a), au secteur des 
adultes, ces outils d’évaluation sont critiqués par les enseignants pour plusieurs raisons : « laborieux, 
ambigus, manquant d’uniformité et parfois incohérent avec le contenu du programme » (p. 58). Ceci 
contribue : (1) à questionner la « pertinence [des grilles d’évaluation] et la complexité du système de 
cote […] parce qu’elles portent parfois préjudice aux élèves : questions équivoques, nombre non spéci-
fié de réponses requises, obtention de points requérant le dépassement des attentes » (p. 59); (2) à 
l’obtention d’une note « fréquemment jugée non représentative de la maîtrise observée en classe sur 
une longue durée […] » (p. 59); et (3) à des « interprétations divergentes […]. Par exemple, lors d’une 
rencontre régionale portant sur l’évaluation, les participants ont fait la correction d’un même examen 
(MAT 2102), en équipe d’enseignants multicentres […]. Pour le même exemplaire de réponse, les 
écarts de la note attribuée variaient parfois de plus de 20 % selon les équipes. » (p. 59). 
13 Selon les cours, les problèmes peuvent intégrer des données superflues et des données implicites. Le 
maximum d’opération et de type d’opération à effectuer est prédéterminé. 
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Le programme de mathématiques du secondaire à l’éducation des 
adultes, a pour but principal de répondre aux besoins des adultes en ce 
qui a trait à la maîtrise de concepts mathématiques liés à la résolution 
de problèmes de la vie courante, à l’apprentissage des mathématiques 
et, ultérieurement, à l’exercice d’un métier. Les mathématiques y sont 
donc présentées comme un outil essentiellement pratique servant à ré-
soudre des problèmes réels qu’on peut rencontrer dans la vie de tous 
les jours. (Québec, 1992a, p. 3) 
Dans le cadre du RP, la compétence en mathématique « traiter une situation de 
vie » est devenue l’objet principal des évaluations certificatives du premier cycle du 
secondaire de la FGA : « les activités d’évaluation permettent de déterminer le niveau 
d’apprentissage et de vérifier le transfert des compétences dans des situations réelles 
de la vie » (Québec, 2003d, p. 53). Puisqu’un cours de la FGA est sanctionné à l’aide 
d’une seule évaluation (Québec, 2015b), le succès des élèves du RP dépend principa-
lement de leur capacité à mobiliser des savoirs mathématiques préalablement maîtri-
sés.  
1.4. La formation générale des adultes 
Au Québec, selon la cohorte de référence de l’année scolaire 2006-2007 
(93 846 élèves), on évalue le taux de diplomation et de qualification avant l’âge de 20 
ans à 63,8 % dans le temps prévu de cinq ans; ce taux s’établit à 72,2 % après six ans 
et à 75,8 % après sept ans (Québec, 2014a)14. « Les élèves qui n’obtiennent pas de 
diplôme d’études secondaires au secteur des jeunes ne sont pas tous des décrocheurs 
                                                 
14 Au Québec, bien qu’il soit convenu que « les apprentissages sanctionnés par le diplôme d'études 
secondaires (DES) ou par le diplôme d'études professionnelles (DEP) constituent la norme sociale de 
référence pour définir la formation de base » (Québec, 2006a, p. 3), l’expression taux de diplomation 
et de qualification signifie que, en incluant les profils qualifiants aux parcours menant à l’émission 
d’un diplôme d’études secondaires (DES) ou d’études professionnelles (DEP), la statistique du 
MEESR inclue les attestations et les certificats professionnels, ainsi que, depuis 2007-2008, les voies 
de qualification de l’adaptation scolaire – ou parcours de formation axée sur l’emploi (Québec, 2015h, 
art. 23.3, 23.4 et 23.5) – c.-à-d. le certificat de formation dans un métier semi-spécialisé (CFMS) et le 
certificat préparatoire au marché du travail (CFPT) (Québec, 2014b).  




et des décrocheuses. Bon nombre poursuivent leurs études au secteur des adultes. » 
(Québec, 2014b, p. 56). 
La FGA se distingue de la formation générale des jeunes selon trois dimen-
sions : (1) des enseignements individualisés; (2) une progression séquentielle des ap-
prentissages en fonction d’une évaluation certificative; et (3) la disponibilité des en-
seignants. Bien entendu, l’enseignant offre des explications et vérifie la compréhen-
sion des élèves de sa classe, mais les adultes doivent être en mesure de progresser, à 
leur rythme, de manière autonome. À la FGA, il est prévu que le rythme des appren-
tissages des individus composant la classe varie : les adultes ne sont pas tenus de sou-
tenir une cadence imposée par l’échéancier d’une année scolaire ou un programme de 




Probabilité d’accéder à la FGA sans diplôme avant l’âge de 20 ans 
(Source : Gouvernement du Québec, 2014b) 
Figure 1 – Probabilité d’accéder à la FGA sans diplôme avant l’âge de 20 ans 
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Depuis le début des années 2000, le nombre d’élèves inscrits au secteur des 
adultes connaît une croissance soutenue (Voyer et coll., 2012). Au Québec, la proba-
bilité d’accéder à la FGA avant l’âge de 20 ans sans avoir obtenu de diplôme de 
l’école secondaire est estimée à 21 % (Québec, 2014b). Au début des années 1980, 
elle était estimée à seulement 3 % (Québec, 2004b). La figure 1 montre l’évolution 
probabiliste de fréquentation depuis l’année scolaire 1990-1991. La zone ombragée 
correspond à un passage du secteur des jeunes directement au secteur des adultes. 
1.4.1. Programmes offerts 
Selon le MEESR, la mission de l’école est : « instruire, socialiser et qualifier » 
(Québec, 2006d, p. 5). Les programmes de la FGA sont divisés en trois volets de 
formation répondant à cette mission : (1) alphabétisation; (2) présecondaire; et (3) 
secondaire. Ci-dessous, sont discutés plus spécifiquement les programmes de mathé-
matique de la FGA pour les deux cycles de l’école secondaire québécoise. 
Premier cycle du secondaire. Les programmes de la formation de base commune 
(FBC), élaborés à partir de 2003 et approuvés en 2007 (CSE, 2014), correspondent au 
RP du premier cycle du secondaire de la FGA. La FBC inclut les formations « alpha-
bétisation » et « présecondaire », ainsi que les deux années du premier cycle du se-
condaire (Québec, 2007b). Comme mentionné précédemment, les cours de la FBC 
sont présentement facultatifs : les centres d’éducation des adultes (CEA) sont autori-
sés à utiliser les sanctions du régime antérieur au RP ou ceux du RP. Le tableau 1 
compare les cours du premier cycle du secondaire en mathématique en fonction du 
régime pédagogique auquel ils sont associés. Faits à remarquer avec l’avènement du 
RP : (1) l’enseignement des statistiques et des probabilités est devancé de la deu-
xième à la première année du secondaire; (2) les quatre opérations sur les nombres 
entiers, les fractions, les nombres décimaux et les pourcentages, deviennent des sa-
voirs essentiels préalables de niveau présecondaire; et (3) les programmes de la FBC 
sont « mis en forme dans une perspective située » (Jonnaert et coll., 2006, p. 25), 




c’est-à-dire à partir du traitement de situations de vie (situated learning) requérant un 
savoir-agir compétent. 
Tableau 1 
Comparaison des cours de mathématique du premier cycle de la FGA 
Tableau 1 – Comparaison des cours du premier cycle à la FGA 
ANNÉE DU 
SECONDAIRE 
SIGLE DE FORMATION ET TITRE DU COURS 




Les quatre opérations sur  
les nombres entiers 
MAT-1006-2 
Les quatre opérations sur 
les fractions 
MAT-1007-2 
Les nombres décimaux 
et le pourcentage 
MAT-1101-3 
Arithmétique appliquée                    
aux finances 
MAT-1102-3 













Représentations et transformations 
géométriques  
À la FGA, le nombre d’unités d’un cours correspond au dernier chiffre du sigle de 
formation15. Qui plus est, les cours sont conçus afin qu’une unité soit équivalente à 25 
                                                 
15 La note de passage est fixée à 60 % pour chaque cours (Québec, 2015g, art. 29). Le diplôme d'études 
secondaires est décerné à l'élève qui a obtenu 54 unités de la 4e et de la 5e secondaire, dont au moins 
20 unités reconnues de la 5e secondaire ou de la formation professionnelle (art. 30). 
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heures de formation dispensées par les CEA (Québec, 2015g, art. 31). Au tableau 1, 
on remarque que le RP alloue deux cours de trois unités à la reconnaissance de 
chaque année du premier cycle, comparativement à trois cours de deux unités pour le 
régime antérieur au RP. Le régime antérieur au RP et le RP attribuent donc chacun un 
total de six unités par année du premier cycle, soit 150 heures de formation16. 
Deuxième cycle du secondaire. Le Programme de la formation de base diversifiée 
(FBD), correspondant aux trois années du deuxième cycle du secondaire du RP à la 
FGA, n’est pas publié par le MEESR. Le Programme de la FBD a été publié au prin-
temps 2015 (Québec, 2015e). À la FGA, les sanctions du régime pédagogique anté-
rieur au RP conduisent à la reconnaissance des acquis des cours du deuxième cycle de 
l’école secondaire : de la troisième à la cinquième secondaire17, les cours du RP ne 
sont pas opérationnels18. Les programmes de mathématique en vigueur au deuxième 
cycle de la FGA ne contiennent pas de références au vocabulaire propre au RP (inté-
gration des savoirs, compétences, domaines généraux de formation, etc.), ont été pu-
bliés pour la première fois en 1992 et ont été mis à jour en 2004 (Québec, 2004c). 
Ainsi, sachant qu’au Québec : (1) 23 % de la population âgée de 25 ans ou plus est 
sans diplôme19; et (2) 300 000 personnes fréquentent la FGA – c’est-à-dire à 71 % de 
l’effectif des élèves inscrits au secteur des jeunes (Québec, 2014b) –, les modalités de 
l’implantation du nouveau curriculum comportent des enjeux liés au droit à 
l’éducation (ICÉA, 2013). 
                                                 
16 L’expérience montre que le nombre d’heures de formation est une indication qui peut varier signifi-
cativement chez les élèves en fonction de plusieurs paramètres : autonomie, douance et facultés cogni-
tives, motivation pour les apprentissages, environnement scolaire, climat de discipline en classe, acquis 
de formations antérieures, expérience du marché du travail, disponibilité de l’enseignant, qualité de la 
pédagogie mise en œuvre, méthode de travail, matériel pédagogique, etc. 
17 Fait à noter, le premier cycle du régime antérieur au RP inclut la troisième année du secondaire. 
18 Les cours du RP au deuxième cycle de la FGA ont un sigle de formation officiel, mais ne sont pas 
implantés par le MEESR. 
19 Calcul basé sur les données de l’Institut de la statistique du gouvernement du Québec, compilées à 
partir du recensement canadien de 2006 (cf. http://www.stat.gouv.qc.ca/statistiques/education/niveau-
scolarite/tab2_niv_sco_2006.htm). 




1.4.2. Particularités du contexte 
La FGA met en œuvre des principes particuliers au contexte de l’éducation 
des adultes (Québec, 2015c, art. 448). Ci-dessous, nous discutons comment les pra-
tiques enseignantes au secteur des adultes, combinées aux normes et aux modalités 
des CEA, visent à favoriser l’autonomie des élèves-adultes et la reconnaissance des 
acquis en répondant à des besoins individuels. Pour ce faire, la FGA prend en consi-
dération : (1) le développement autonome des apprentissages; (2) une approche cen-
trée sur la personne; (3) des règles de sanction menant aux équivalences de formation; 
et (4) la flexibilité des exigences de sanction. 
Développement autonome des apprentissages. Au secteur des adultes, les enseigne-
ments sont individualisés : chaque élève avance à son rythme à l’aide de cahiers 
d’autoapprentissage conçus à cet effet20. La tâche des enseignants de la FGA est 
d’activer et de faciliter la compréhension des élèves durant leur progression en auto-
didacte. Pour ce faire, ils circulent dans la classe et répondent aux questions des 
élèves, offrent des périodes de tutorat et proposent des activités d’apprentissage com-
plémentaires. Les enseignants tiennent compte du profil des élèves et choisissent des 
stratégies d’enseignement-apprentissage en fonction des besoins des individus qui 
leur sont confiés. En privilégiant un rythme de progression individualisé des appren-
tissages, on adapte l’école afin de répondre à des besoins inhérents à une clientèle 
adulte. 
Approche centrée sur la personne. Le Conseil supérieur de l’éducation rappelle que 
le caractère pluridimensionnel des élèves-adultes détermine la mission des services 
offerts à la FGA, conformément aux orientations du gouvernement du Québec. 
                                                 
20 Ces manuels scolaires sont conçus par des maisons d’édition à partir du Programme de formation et 
la définition du domaine de l’évaluation. Ils s’avèrent des outils de formation essentiels, permettant 
aux élèves de progresser en autodidactes. Ils constituent également des repères favorisant la motivation 
scolaire : la fin d’un manuel bien complété par un élève correspond au moment de sa préparation finale 
en vue de la passation de l’épreuve sanctionnant la réussite de son cours. 
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L’organisation des services devrait pouvoir répondre, autant que faire 
se peut, aux besoins exprimés par les individus qui, par goût, par inté-
rêt ou par exigence personnelle, voudraient acquérir et développer des 
connaissances ou des compétences dans les domaines de leur choix. 
Dire cela, c’est rappeler le caractère pluridimensionnel d’une éduca-
tion des adultes et d’une formation continue qui englobent la personne 
dans toutes ses dimensions. (Québec, 2002c, cité dans CSE, 2010a, p. 
11) 
Conformément aux principes qualité-équité-flexibilité, le mandat des CEA est 
d’assurer un service adapté conduisant à la reconnaissance d’équivalences de forma-
tion (CSE, 2010a). 
Règles de sanction menant aux équivalences de formation. L’évaluation des appren-
tissages à la FGA s’effectue par le biais d’évaluations correspondant aux visées du 
Programme de formation. Un cours est sanctionné à la suite de la réussite d’un exa-
men (évaluation certificative) et correspond à un sigle de formation auquel est associé 
un nombre d’unités. Durant une même année scolaire, dans un souci d’établir un pro-
cessus rigoureux et flexible de reconnaissance des acquis, il est possible de compléter 
plus d’un niveau de secondaire, dans une ou plusieurs disciplines.  
Flexibilité des exigences de sanction. Les projets de formation des adultes fréquentant 
les CEA sont variés. Afin de tenir compte de ces différences individuelles, tout en 
assurant une reconnaissance crédible des acquis, le curriculum de formation de base 
des adultes se distingue de celui des jeunes « bien qu’il poursuive essentiellement les 
mêmes compétences, en tenant compte des rôles à assumer par une personne adulte 
dans notre société. […]. Cela se traduit par le choix des unités obligatoires et des uni-
tés liées aux matières à option […] » (CSE, 2008, cité dans  CSE, 2010a, p. 11). 
2. CONTEXTE SPÉCIFIQUE DE LA RECHERCHE 
Les enseignements-apprentissages réalisés à la FGA s’effectuent en établis-
sement scolaire, bien que les modalités de fonctionnement en classe varient par rap-
port aux écoles primaires et secondaires. En particulier, l’accent est mis sur des en-




seignements individualisés en présence d’un groupe d’élèves-adultes. La pratique des 
enseignants du Centre d’éducation des adultes de l’Envol, situé en Gaspésie, consti-
tue sans aucun doute un exemple où des professionnels de l’éducation sont appelés à 
côtoyer des élèves capables d’accomplissements formidables. Notamment, plusieurs 
individus obtiennent d’excellents résultats en mathématiques. Par leur labeur, dans un 
cadre scolaire bien organisé et adapté à leurs besoins, ils acquièrent de la confiance en 
leur capacité de réussir et réalisent des objectifs de vie.  
2.1. CEA de l’Envol 
Le CEA de l’Envol est un centre de services appartenant à la commission sco-
laire des Chic-Chocs. En plus de la formation générale aux adultes, d’autres forma-
tions sont offertes régulièrement ou ponctuellement par l’établissement (intégration 
sociale, formation à distance, cours de navigation, services aux entreprises, éducation 
populaire, ententes de partenariat local, etc.). 
2.1.1. Organisation 
Le CEA de l’Envol est un établissement scolaire localisé dans le village de 
Rivière-au-Renard et faisant partie du Centre de formation de la Côte-de-Gaspé. La 
direction du centre a le mandat de coordonner à la fois les services en formation géné-
rale et en formation professionnelle dans la région de Gaspé. 
Deux enseignantes et un enseignant œuvrent au CEA de l’Envol et préparent 
plusieurs cours généraux, du présecondaire à la cinquième secondaire. Ils ont pour 
tâche d’enseigner à un groupe d’élèves en établissement et à un groupe d’élèves en 
formation à distance. Une enseignante est présente à temps plein afin d’offrir les 
cours de français et de sciences humaines. Une autre enseignante est présente à temps 
partiel et encadre l’apprentissage de l’anglais. Pour sa part, l’auteur de cet essai en-
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seigne à temps plein la mathématique, la physique, la chimie, la biologie et 
l’informatique21. 
2.1.2. Clientèle 
Chaque année, indépendamment de leur projet de formation, plusieurs élèves, 
dès l’âge de 16 ans, quittent l’école secondaire pour s’inscrire directement à la forma-
tion générale des adultes (Rousseau et coll. 2010) : « certains jeunes ne veulent plus 
aller à l’école ordinaire et fréquentent un centre d’éducation des adultes par choix » 
(CSE 2014, p. 78). 
La plupart des adultes qui fréquentent le CEA de l’Envol sont âgés de 16 et 21 
ans, mais le centre accueille régulièrement des individus plus âgés effectuant un re-
tour à l’école. Plusieurs élèves-adultes ayant atteint la majorité sont financés par le 
ministère de l’Emploi et de la Solidarité sociale et ont des conditions de fréquentation 
à respecter. Quelques-uns habitent chez leurs parents. Enfin, il n’est pas rare que les 
apprenants doivent composer avec un emploi à temps partiel, des contraintes finan-
cières et des responsabilités familiales. 
Le classement des élèves-adultes, pour chaque matière de base, est déterminé 
par une conseillère pédagogique à partir de bulletins scolaires. En général, les indivi-
dus classés au niveau du présecondaire ou du premier cycle du secondaire ont expé-
rimenté, durant leurs parcours à l’école, des difficultés d’apprentissage ou de compor-
tement22. D’ailleurs, on remarque une proportion grandissante d’individus pour qui 
l’éducation aux adultes est le prolongement de l’adaptation scolaire au secteur des 
jeunes (FQDE, 2013), voire le seul service éducatif qui répond à leur droit de forma-
                                                 
21 Au secteur des adultes, on regroupe parfois les élèves de manière à enseigner en classe plus d’une 
discipline et plus d’un niveau scolaire (p. ex. : français et histoire; mathématique et sciences; etc.). Les 
enseignants sont appelés à maîtriser des savoirs disciplinaires variés et portant sur l’ensemble du curri-
culum. 
22 Certains élèves ont droit à des mesures d’adaptations respectant les principes de la flexibilité péda-
gogique (Québec, 2014c). 




tion (Québec, 2015c, art. 2). Pourtant, on ne peut réduire les pratiques éducatives au 
CEA de l’Envol à l’enseignement aux élèves en difficulté. Le centre accueille réguliè-
rement des adultes très autonomes et brillants qui réalisent des préalables spécifiques 
à la diplomation ou à l’admission dans un programme d’étude (formation profession-
nelle ou cégep).  
La majorité des organismes [dont la vocation principale repose sur 
l’éducation des adultes] expriment leurs préoccupations relatives au ra-
jeunissement de l’effectif scolaire fréquentant les centres d’éducation 
des adultes. Dans certains centres, les jeunes de 16 à 20 ans représente-
raient ainsi près de la moitié de l’effectif en formation de base com-
mune. La majorité d’entre eux ont reçu un diagnostic de troubles 
d’apprentissage et présentent une faible estime d’eux-mêmes. Le sec-
teur de l’éducation des adultes serait en passe de devenir un secteur de 
l’adaptation scolaire. La majorité des organismes reconnaissent toute-
fois la mission « duale » de l’éducation des adultes : accueillir de 
jeunes adultes de 16 ans ou plus ainsi que des adultes de tous âges aux 
besoins variés. (CSE, 2014, p. 72) 
Parce qu’ils sont peu nombreux (entre 15 et 25 individus), l’ensemble des élèves pré-
sents au CEA de l’Envol forme un groupe unique, confié à un seul enseignant à la 
fois23. Les élèves peuvent s’inscrire en tout temps au CEA de l’Envol durant l’année 
scolaire et choisir leur horaire de fréquentation. 
2.2. Enseignement explicite de la mathématique 
La plupart des élèves du CEA de l’Envol démontrent régulièrement leur pré-
disposition à réussir des cours de mathématiques. Bien entendu, leur succès est le 
fruit de leur travail assidu, aboutissant à la maîtrise d’apprentissages et au dévelop-
pement de compétences. Néanmoins, notre expérience du secteur des adultes montre 
qu’un encadrement pédagogique soutenu est crucial. Ce soutien passe habituellement 
par un enseignement dirigé. En effet, bien que cela soit essentiel, en général, il ne 
                                                 
23 Cette réalité contraste fortement avec certains CEA en milieu urbain qui, faute de places disponibles, 
doivent avoir recours à des listes d’attente. 
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suffit pas d’accompagner les élèves-adultes en répondant à leurs questions24 : il faut 
enseigner les savoirs et les savoir-faire prescrits afin de rendre possible le dévelop-
pement de compétences25.  
En fait, l’enseignant devrait toujours ajuster le niveau de guidance des 
apprentissages qu’il propose à ses élèves en fonction de ces trois élé-
ments : leur niveau de compétence, la complexité de la tâche proposée 
et le temps disponible. S’il enseigne à des élèves dont le niveau de 
compétence est faible, que la tâche est complexe et nouvelle, et que le 
temps dont il dispose est limité, l’apprentissage devrait au départ être 
fortement dirigé. Puis, au fur et à mesure et à mesure que les élèves 
progressent, il peut réduire graduellement l’étayage en passant par un 
apprentissage guidé par questionnement vers un apprentissage de plus 
en plus autonome. Cela correspond à la démarche d’enseignement ex-
plicite. (Gauthier et coll., 2013, p. 38). 
Notre recherche s’inscrit dans un contexte spécifique axé sur l’enseignement 
individualisé (activités de préceptorat et d’autoapprentissages) et très favorable à 
l’enseignement explicite de la mathématique en salle de classe. En outre, depuis trois 
ans, l’auteur de cet essai travaille dans un établissement accueillant favorablement 
l’organisation de périodes quotidiennes de tutorat ou de récupération en compagnie 
d’une seule personne ou d’un très petit nombre d’élèves-adultes26. Ces moments, ré-
servés à des enseignements explicites de la mathématique27 résultent de la dynamique 
installée entre l’enseignant et les adultes en formation. L’enseignant suggère forte-
ment une séance ou l’apprenant en fait lui-même la demande, tandis que le reste du 
groupe demeure dans une autre salle de classe. 
                                                 
24 Une formule « dépannage bureau » (Inchauspé, 2013). 
25 En somme, tout ce qui mène au succès des évaluations et à la reconnaissance des acquis scolaires 
conditionnels à leur projet de formation. Qui plus est, il faut parfois enseigner les fondements des sa-
voir-être caractérisant certaines normes sociales. Pour ce faire, une approche commune consiste à 
circuler en classe pour inciter les élèves à poser des questions et solliciter l’aide dont ils ont besoin, 
mais surtout pour observer, rétroagir et corriger la qualité des activités d’autoapprentissage. 
26 Grâce à la généreuse collaboration de ses collègues. 
27 D’une durée variable, mais généralement en deçà de 30 minutes. 




L’enseignement explicite est un modèle décrivant la mise en œuvre de moyens 
d’action pédagogiques. Ces moyens, ou méthodes d’enseignement sont fondés sur des 
principes d’action validés empiriquement. Ce faisant, l’enseignement explicite pro-
pose des stratégies caractérisant des pratiques d’enseignement efficaces appuyées par 
plusieurs résultats de recherches mettant en relation deux variables : (1) comporte-
ments des enseignants; et (2) apprentissages des élèves (Rosenshine, 1983, 1986a, 
1986b, 1997a, 1997b; 2003, 2008, 2009, 2012; Rosenshine et coll., 1986, 1992, 1994, 
1996; Giasson, 1995; Swanson, 1999, Swanson et coll., 2001, 2003; Klahr et Nigam, 
2004; NCTM, 2007; Gersten et coll., 2008; NMAP, 2008; Bissonnette et coll., 2005, 
2006a, 2006b, 2010; Gauthier et coll., 2005, 2013). Une démarche pédagogique 
d’enseignements explicites vise : (1) à rendre visible28, à l’intention des novices, les 
processus cognitifs mis en œuvre par les experts; et (2) à favoriser le développement 
de la métacognition des élèves afin qu’ils puissent sélectionner et appliquer, en auto-
nomie, les meilleures stratégies dans un contexte de résolution de problème. Il s’agit 
donc d’enseigner explicitement des savoirs déclaratifs29, procéduraux30 et condition-
nels31 associés à des stratégies cognitives (Falardeau et Gagné, 2012). Cette pratique 
consiste à mettre « non incidemment » les apprentissages à la portée des élèves. Qui 
plus est, il s’agit d’une intention de l’enseignement qui vise le développement séman-
tique de connaissances et l’expression de compétences. 
                                                 
28 Expression librement empruntée à Hattie (2009). 
29 Les connaissances déclaratives « réfèrent au « quoi » […]. (Falardeau et Gagné, 2012, p. 6). Ce sont 
des notions théoriques requises afin de parvenir aux résultats escomptés. Elles sont assimilables à 
l’aide de stratégies de répétition, d’élaboration et d’organisations (Boulet, 2007). 
30 Les connaissances procédurales sont constituées d’étapes à franchir; elles représentent « les infor-
mations sur le « comment » exécuter une tâche […]. » (Falardeau et Gagné, 2012, p. 6). On les associe 
à des méthodes ou des techniques de résolution développées à l’aide de stratégies de procéduralisation 
(détachement progressif d’indices de nature déclarative) et de composition (écrasement d’un ensemble 
de procédures en une seule et unique procédure) (Boulet, 2007). 
31 Les connaissances conditionnelles réfèrent au « quand » et au « pourquoi » faire quelque chose. 
Elles expliquent « les circonstances dans lesquelles une stratégie doit être employée ainsi que les rai-
sons qui justifient son utilisation. » (Almasi, 2003, cité dans Falardeau et Gagné, 2012, p. 6). Elles sont 
développées par des stratégies de généralisation (p. ex. : donner des exemples, des ressemblances) et 
de discrimination (p. ex : donner des contre-exemples, des différences) (Boulet, 2007). 
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À maintes reprises au CEA de l’Envol, suite à des périodes où la mathéma-
tique fut enseignée explicitement, il nous a été possible d’observer : (1) l’amélioration 
des performances et de l’autonomie des élèves; et (2) l’essor du sentiment d’efficacité 
personnel et de la motivation (Bandura, 2003). Selon nos observations, le succès est 
un moteur de la motivation intrinsèque. Par exemple, en dépit de lacunes parfois très 
sévères dans ce domaine fondamental de la mathématique, nous avons remarqué que 
la très grande majorité des élèves-adultes parviennent rapidement à un haut niveau de 
connaissances de l’algèbre suite à un enseignement explicite mettant l’accent sur 
« quoi faire », « comment le faire » et « quand et pourquoi le faire ». Autre exemple, 
nous avons pu observer que l’enseignement explicite des stratégies à déployer en ré-
solution de problème – en détaillant d’abord à voix haute notre pensée, puis en 
étayant progressivement notre soutien aux élèves (Giasson, 1990) – améliore la capa-
cité des élèves à reconnaître « quand » et « pourquoi » ils doivent utiliser leurs con-
naissances déclaratives et procédurales dans un contexte nécessitant de poser des ac-
tions (c’est-à-dire lorsqu’ils doivent mobiliser des connaissances conditionnelles 
propres à l’expression de compétences). Ceci corrobore les observations de Lapointe 
(2011) auprès de six élèves de quatrième année : « pour la résolution des problèmes 
complexes, l’enseignement explicite a permis de développer une plus grande autono-
mie » (p. 120). Dans notre contexte spécifique, l’autonomie des élèves réfère à 
l’acquisition d’un « pouvoir de compréhension et d’action » (Brossard, 1999, p. 4) 
relié aux savoirs (déclaratifs, procéduraux et conditionnels) à mettre en œuvre dans 
des situations de vie.  
Suivant le contexte général d’enseignement de la mathématique à la FGA, nos 
observations discutées ci-dessus : (1) s’inscrivent dans le cadre du RP au premier 
cycle du secondaire et du régime antérieur au RP au deuxième cycle du secondaire; et 
(2) se limitent au contexte spécifique du CEA de l’Envol. Notre expérience du secteur 
des adultes indique toutefois que des individus à qui on enseigne explicitement la 
mathématique perçoivent l’envergure de leurs avancées scolaires. Ils reconnaissent 
que leurs progrès sont : (1) principalement le résultat de leurs efforts, bien qu’ils 




soient parfois fortement encadrés et soutenu pédagogiquement par des enseignants; et 
(2) plus ou moins rapides en fonction de leur engagement cognitif. Ces élèves cons-
cientisent des habiletés acquises, développent des savoir-agir, et désirent poursuivre 
sur cette lancée. Ceci atteste que « l’expérience active de maîtrise est une des sources 
les plus influentes sur la croyance en l’efficacité personnelle car elle est fondée sur la 
maîtrise personnelle des tâches à effectuer » (Rondier, 2003, p. 475). Bien qu’en gé-
néral, l’enseignement de la pensée critique – facteur déterminant du développement 
des capacités en résolution de problèmes – comporte des défis importants 
(Willingham, 2007; Marin et Halpern, 2011; Poirier-Proulx, 1997, 1999), il appert 
que l’éducation des adultes et l’enseignement aux élèves en difficulté ou faibles en 
littératie constituent des contextes pertinents à la mise en place des stratégies de 
l’enseignement explicite (Hock, 2012, cité dans Gauthier et coll., 2013). Or, « les 
approches pédagogiques doivent prendre en compte les caractéristiques de la clientèle 
adulte » (Québec, 2002c, p. 29). 
3.  PROBLÈME DE RECHERCHE 
De nombreux adultes ont un mauvais souvenir de leur scolarité initiale 
(MQAF, 2013). Or, plusieurs jeunes persévèrent en faisant le choix de quitter l’école 
secondaire pour s’inscrire au secteur des adultes. Ils apprécient ce milieu éducatif qui 
répond à leurs besoins (Rousseau et coll., 2010) et associent souvent leur passage à 
un moment décisif ayant joué un rôle crucial dans leur trajectoire de vie (Marcotte et 
coll., 2007). Les enseignements offerts à la FGA sont adaptés individuellement à des 
adultes motivés par la réussite de leur projet de vie. Cette démarche personnelle im-
plique la plupart du temps un projet de formation générale conduisant à la reconnais-
sance des acquis conditionnels à l’admission à un programme de formation spéciali-
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sée. En somme, ce qui explique leur présence en classe, c’est la valeur qu’ils attri-
buent à leur insertion professionnelle et le désir d’apprendre un métier32. 
3.1. Manifestations du problème 
Les manifestations du problème de recherche décrit dans cet essai sont mul-
tiples. Elles sont discutées ci-dessous du point de vue : (1) de l’encadrement pédago-
gique et des pratiques d’enseignement; (2) de l’hétérogénéité du classement des indi-
vidus composant la classe; (3) du rajeunissement de la clientèle et des besoins parti-
culiers; (4) de l’implantation partielle du RP à la FGA; et (5) du développement des 
compétences dans le contexte du RP à la FGA. 
3.1.1. Encadrement pédagogique et RP à la FGA 
L’acquisition des compétences proposées par le RP vise l’expérimentation par 
les élèves des tenants et aboutissants des savoirs prescrits : on apprend des savoirs, 
puis on les mobilise. Toutefois, l’encadrement pédagogique d’élèves-adultes – par 
définition, plus matures que les jeunes de l’école secondaire – a pour finalité leur 
épanouissement et leur inclusion sociale en dépit d’un parcours scolaire hors-norme, 
voire marginalisé33. En ce sens, le mandat des CEA n’est pas simplement la réalisa-
tion des programmes de la formation générale des jeunes transposés vers la FGA. Or, 
à l’heure actuelle, bien que les nouveaux programmes de la FGA (Québec, 2007b, 
2015e) se distinguent de ceux des jeunes (Québec, 2002c), les méthodes 
d’enseignement envisagées en classe sont foncièrement les mêmes; c’est-à-dire des 
pédagogies conforment à l’exposé général du Programme de formation de l’école 
québécoise (Québec, 2006c, 2006d, 2007a), inspirées du socioconstructivisme (Qué-
bec, 2005a, 2005b, 2005f) et du modèle d’interaction ternaire de Vygotsky : individu-
                                                 
32 Sans oublier les adultes qui désirent tout simplement obtenir un diplôme d’études secondaires et 
ceux qui poursuivront à la formation générale de niveau collégiale. 
33 « […] Assurer au plus grand nombre possible de citoyennes et de citoyens les connaissances et les 
compétences essentielles à l’intégration sociale et économique […]. » (Québec, 2002b, p. 8). 




environnement-pairs (Raby et Viola, 2007). Ce courant théorique s’apparente en 
outre à la pédagogie pragmatique formalisée par Dewey environ à la même époque 
que Vygotsky (début du XXe siècle), concevant l’apprentissage comme une construc-
tion progressive du sens à partir des expérimentations collectives de la réalité.  
Comme mentionné auparavant, nos observations effectuées dans le contexte 
de notre pratique au CEA de l’Envol suggèrent un grand potentiel de l’enseignement 
explicite de la mathématique, une pédagogie qui diffère en partie du cadre de réfé-
rence socioconstructiviste de la FGA (Québec, 2005a, 2005b, 2005f) et qu’on pour-
rait qualifier de dirigée ou « directe » : on fournit aux élèves des savoirs qui les pla-
cent une meilleure situation pour réussir leurs tâches (Van Grunderbeek et coll., 
2005). Selon le Programme pancanadien d’évaluation (PPCE, 2012) 
« l’enseignement direct » fait partie des « variables associées à un rendement en ma-
thématiques plus élevé »; au contraire, « l’enseignement indirect » fait partie des 
« variables associées à un rendement en mathématiques moins élevé » (p. 215).  
Le tableau 2 compile les énoncés ayant servi à l’obtention de ces corrélations. 
On remarque que la résolution de problèmes et la mise en pratique de nouvelles com-





                                                 
34 Selon Gage (2009), la signification de l’expression « teaching » convient l’éducation formelle par 
des enseignants, tandis que « instruction » renvoie plutôt à des consignes et à tous les évènements 
ayant un effet sur l’apprentissage, incluant le curriculum. L’expression « direct instruction » peut aussi 
référer à une approche et à un design pédagogique (Engelmann et coll., 1988). 




Stratégies d’enseignement utilisées en classe 
Tableau 2 – Stratégies d’enseignement utilisées en classe 
ENSEIGNEMENT DIRECT 
 Écouter l’enseignante ou l’enseignant qui donne des explications 
 Copier les notes dictées par l’enseignante ou l’enseignant 
 Mettre en pratique de nouvelles compétences 
 Mener des enquêtes sous la direction de l’enseignante ou de l’enseignant 
 Passer en revue les compétences apprises 
 Résoudre des problèmes 
 Travailler seule ou seul sur des enquêtes ou des problèmes 
ENSEIGNEMENT INDIRECT 
 Utiliser du matériel de manipulation (p. ex., blocs décimaux, carreaux colorés, 
solides géométriques) 
 Utiliser des logiciels 
 Travailler en groupe sur des enquêtes ou des problèmes 
 Mettre en commun des solutions avec d’autres élèves et avec la classe entière 
 Avoir des occasions afin de réfléchir sur ce qui a été appris 
(Source : PPCE, 2012) 
Puisque, selon nos observations, l’enseignement explicite de la mathématique 
participe aux processus d’apprentissages et au développement de savoirs mis en ac-
tion chez des élèves-adultes, il semble que ce modèle pédagogique mérite une place à 
la FGA. Or, à notre connaissance, comparativement au socioconstructivisme, il existe 
peu de références au modèle de l’enseignement explicite dans les écrits du MEESR. 
Cette parcimonie a pour effet de créer une incertitude par rapport au bien-fondé ou la 
désirabilité de l’enseignement explicite de la mathématique relativement aux prin-
cipes pédagogiques des programmes de formation.  




3.1.2. Pratique professionnelle et classe hétérogène 
Au centre de l’Envol, comme dans la plupart des CEA éloignés des grands 
centres urbains, les groupes d’élèves sont hétérogènes. Plusieurs disciplines et plu-
sieurs niveaux de secondaire sont enseignés au sein d’une même classe qui, afin de 
favoriser la concentration d’adultes de tous âges et travaillant en autodidacte, doit 
demeurer relativement calme et silencieuse. Bien que les élèves du secteur des adultes 
soient encouragés à coopérer (Slavin, 1980), il faut prendre en considération que dans 
une classe multiâge, multimatières et multiniveaux, les individus ne possèdent pas 
tous les mêmes savoirs préalables. Ce simple fait rend problématiques les activités en 
groupe et l’apprentissage par problèmes envisagés par le RP. 
Au centre de l’Envol comme ailleurs, une classe multiâge, multimatières et 
multiniveaux – accueillant, à partir de 16 ans et plus, des adultes du présecondaire à 
la cinquième secondaire – génère quotidiennement une multitude d’interventions pé-
dagogiques différenciées : l’enseignant doit être en mesure de répondre rapidement à 
chaque individu selon ses besoins précis. Néanmoins, les explications du maître doi-
vent s’appuyer sur une démarche générale d’enseignement fondée sur des pratiques 
pédagogiques reconnues pour leurs contributions au succès des apprenants. 
3.1.3. Rajeunissement de la clientèle et besoins particuliers. 
Les élèves du secteur des adultes ont rajeuni significativement au cours des 
dernières années : au Québec, on estime que la moitié de la clientèle est âgée de 16 à 
18 ans et que le trois quarts a moins de 24 ans (Voyer et coll. 2012). D’autre part, les 
acteurs du milieu de l’éducation ont remarqué que les jeunes présentant des besoins 
particuliers représentent une proportion grandissante de la clientèle des CEA. 
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La proportion des jeunes adultes qui présentent des besoins relevant de 
l’adaptation scolaire est en effet déconcertante. Ainsi, au Québec, en 
2006-2007, des 55 000 jeunes de 16 à 24 ans qui suivaient des cours 
du secondaire à l’éducation des adultes, le tiers avaient déjà été placés 
en classe spéciale et 15 % avaient vécu en centre ou en famille 
d’accueil. Les jeunes ayant des problèmes de comportement impor-
tants comptent pour 16 % des étudiants au secteur des adultes, compa-
rativement à 2 % dans la population générale. D’ailleurs, jusqu’à 60 % 
des jeunes inscrits en formation générale des adultes se seraient déjà 
vu attribuer, au primaire ou au secondaire, un code d’élèves handica-
pés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA). On ob-
serve également que 47 % des élèves du secteur des adultes ont 19 ans 
ou moins. En 2006-2007, 15 % des élèves d’une génération d’âge sont 
passés directement du secteur des jeunes à celui des adultes sans inter-
rompre leurs études. Très peu d’entre eux ont réussi à y obtenir un des 
diplômes du secondaire. (Royer, 2010, p. 25) 
Cette réalité milite en faveur de pédagogies reconnues pour leur efficacité auprès de 
tous les élèves et réduisant les écarts de performance entre les plus doués et les plus 
faibles. Selon Hattie (2012), les enseignants représentent la plus grande source de 
variance des résultats des élèves : le maître doit reconnaître, comprendre et réagir à 
l’autoévaluation de son impact sur les apprentissages, notamment en rassemblant des 
évidences de facteurs de réussites issues de plusieurs sources crédibles.  
3.1.4. Mise en œuvre partielle du RP à la FGA 
La problématique entourant la mise en œuvre du RP est une préoccupation ré-
currente chez plusieurs intervenants de la FGA35, bien qu’elle soit peu documentée 
par les chercheurs en éducation. Faute d’un plan d’action, elle ne semble pas être une 
priorité du MEESR. Elle mérite pourtant d’être abordée. En effet, cette situation per-
dure depuis plusieurs années et rien ne laisse présager des changements à court terme. 
« Encore aujourd’hui, l’implantation est facultative et sans date butoir au secteur des 
adultes. » (CSE, 2014, p. 14). Comme mentionné auparavant, la phase dite 
                                                 
35 Incluant les enseignants, les directions d’établissement, les conseillers pédagogiques, et les regrou-
pements syndicaux. 




« d’appropriation » de la FBC (premier cycle du secondaire) est amorcée depuis 
2007. Qui plus est, aucun échéancier n’est prévu pour l’implantation de la FBD (deu-
xième cycle du secondaire) : actuellement, les élèves de la FGA obtiennent leur di-
plôme d’études secondaires par le biais des sanctions du régime antérieur au RP36. 
Bien que les acteurs du réseau de la FGA examinent attentivement les contenus disci-
plinaires et les attentes de fin de cours37 du RP, beaucoup de travail reste à faire par 
rapport à sa mise en œuvre dans les CEA38. 
Pour un jeune adulte, une implantation achevée du RP à la FGA signifiera un 
curriculum en continuité avec le secteur des jeunes. Pour le gouvernement du Qué-
bec, cela représentera une harmonisation des règles de sanction des études entre les 
ordres d’enseignement (Québec, 2002c)39. Néanmoins, conformément aux modalités 
du Régime pédagogique de la FGA, le mandat initial des CEA restera le même, c’est-
à-dire offrir à l’élève-adulte un soutien pédagogique « pour faciliter son rattrapage et 
son passage d’un cours à un autre et l’aider à contrer ses difficultés d’apprentissage » 
(Québec, 2015g, art. 4). En outre, conformément à la Loi sur l’instruction publique, 
l’enseignant conservera le droit « de prendre les modalités d’intervention pédago-
gique qui correspondent aux besoins et aux objectifs fixés pour chaque groupe ou 
                                                 
36 Cette situation s’échelonnera sur une période indéterminée. Plusieurs intervenants estiment que le 
MEESR accordera une période de cinq ans pour assurer la transition de l’ensemble des élèves vers le 
RP à la FGA. Ainsi, advenant que la FBC et la FBD soient implantées obligatoirement au cours de la 
prochaine année scolaire (2015-2016), l’implantation du nouveau régime de formation serait complé-
tée en 2021, soit 20 ans après le renouveau annoncé par le Programme de l’école québécoise. 
37 « Les attentes de fin de cours précisent […]  la nature et le niveau de traitement de la classe de situa-
tions au terme du cours. Elles décrivent comment l’adulte, s’appuyant sur les éléments prescrits (classe 
de situations, catégories d’actions, compétences polyvalentes et savoirs essentiels), réalise un traite-
ment optimal des problématiques ou des défis qui caractérisent cette classe de situations. » (Québec, 
2010c, p. 13) 
38 Selon plusieurs organismes consultés par le Conseil supérieur de l’éducation, l’approche par compé-
tence, le rehaussement des exigences, l’approche culturelle, l’évaluation des apprentissages, les ni-
veaux de complexité et les compétences en lecture posent d’importants défis si on considère les be-
soins propres des adultes et leur façon d’apprendre : « En d’autres mots, on estime que la réforme du 
curriculum n’est pas en mesure de répondre aux besoins des élèves les plus faibles (CSE, 2014, p. 74). 
39 En particulier, la FBD est davantage calquée sur le curriculum des jeunes comparativement à la FBC 
« en raison de l’harmonisation des deux diplômes d’études secondaires (DES) et des règles de sanction 
des études. » (CSE, 2014, p. 78). 
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pour chaque élève qui lui est confié » (Québec, 2015c, art. 19). Ainsi, en tant 
qu’héritiers d’objets de savoirs et suivant le principe de l’autonomie professionnelle 
(Québec, 2001), l’implantation à venir du RP à la FGA suscite chez les enseignants 
un questionnement soulevant la légitimité de pédagogies issues de protocoles de re-
cherche indépendants des prescriptions du MEESR. Cette question spécifique sera 
abordée dans la suite de cet essai. Comme mentionné par Boutin (2000, p. 37) : « les 
enseignants doivent procéder à une étude critique des approches qui fondent la ré-
forme pédagogique au Québec : ils ne sont pas de simples exécutants. »40. 
3.1.5. Méthodologie du développement des compétences 
Il existe au moins deux consensus chez les pédagogues contemporains : (1) le 
maître joue un rôle de médiateur entre les savoirs et l’apprenant : l’apprentissage est 
une construction mentale réalisée par les élèves (Piaget, 1967, 1973; Vygotsky, 1978; 
Anderson et coll., 1998; Gauthier et coll., 2013 ); et (2) il ne suffit pas d’être savant 
pour être compétent : les compétences se développent « dans et par l’action » (Pastré, 
2001, p. 9), complètent les savoirs (Anderson et coll., 1998), dépassent la connais-
sance de faits (Jackson, 2010) et se distinguent de la capacité de savoir refaire ce qui 
a longuement été exercé (Perrenoud, 1995). Selon nous, en lien avec les orientations 
du MEESR, ces postulats plaident pour un enseignement méthodique ayant pour ob-
jectif l’expression de savoirs en action.  
Au secteur des adultes, les leçons sont individualisées et au service 
d’individus procédant à des apprentissages en fonction de leur classement scolaire. 
Or, selon nos observations, le rôle de facilitateur41 attribué aux enseignants dans une 
situation d’apprentissage du RP est difficile à concilier avec cette réalité des CEA. 
Ceci est principalement dû au fait qu’un accompagnement pédagogique se limitant à 
                                                 
40 Selon M. Paul Inchauspé, l’enseignant est un passeur culturel, et non pas un simple exécutant 
« soumis aux normes du ministère » (cité par Grégoire, 2007). 
 
41 Selon Boutin (2004), l’expression facilitateur est empruntée à la psychologie humaniste centrée sur 
la personne de Carl Rogers (cf. Rogers, 2014). 




des échanges sous la forme d’une dialectique question-réponse est, en général, insuf-
fisant pour assurer le développement optimal d’un élève-adulte. Ainsi, selon nous, 
dans le contexte de l’éducation des adultes, la pédagogie inductive proposée par le RP 
confie à la clientèle des CEA une partie des responsabilités de l’enseignant. En effet, 
l’enseignement-apprentissage à des adultes progressant dans un parcours scolaire 
individualisé commande des explications fréquentes, concises et bien formulées. Plu-
tôt qu’un facilitateur, l’enseignant devient alors un agent de changement42 : il active 
les apprentissages. C’est pourquoi, afin de favoriser l’appropriation des savoirs pres-
crits et le développement de compétences dans un contexte andragogique, on peut 
difficilement faire l’économie d’enseigner explicitement les mathématiques : on di-
rige intentionnellement le travail des apprenants. 
L’andragogie est […] une démarche d’enseignement qui tient compte 
des caractéristiques propres de l’adulte apprenant. Par opposition, la 
pédagogie peut être définie comme l’ensemble des principes et mé-
thodes ayant pour visée de faire apprendre, et qui renvoie à une ré-
flexion sur l’action éducative comportant des variables intervenant 
dans le processus enseignement-apprentissage. (Québec, 2009b, p. 20). 
Une approche personnalisée et centrée sur l’aide à la personne découle naturellement 
des caractéristiques de l’adulte apprenant. Bien entendu, parmi ces caractéristiques, 
on retrouve encore un besoin d’encadrement efficient, menant à la reconnaissance 
d’acquis de formation dans un délai reflétant les efforts qu’il a investi. 
L’approche par compétence du RP propose une pédagogie des situations 
complexes et authentiques qui modifie la dynamique en salle classe et la manière de 
sanctionner les cours à la FGA43. Ci-dessous, nous abordons plus en détail la pondé-
ration des évaluations certificatives au premier cycle. Dans la définition du domaine 
                                                 
42 Hattie, J.A. (2012). Explicit instruction. Leaders in educational thought, 1(2). [Vidéo en ligne]. 
Repéré à l’adresse <http://www.curriculum.org/secretariat/leaders/john.html>. 
 
43 Selon la Fédération des syndicats de l’enseignement, plusieurs résultats de recherches portant sur le 
jugement du personnel enseignant suggèrent que l’approche par compétence compromet le principe de 
l’égalité des chances, car elle s’avère pénalisante pour les élèves les plus faibles (FSE, 2013a). 
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d’examen44 du régime antérieur au RP (Québec, 1992a, 1992b, 1992c, 1992d, 1992e, 
1992f) la dimension des comportements observables traitant l’habileté mathématique 
« analyser ou synthétiser », dans laquelle on retrouve les notions « résolution de pro-
blèmes » et « situations de la vie courante », représente respectivement 29 %, 30 %, 
45 %, 30 %, 10 % et 30 % des six premiers cours de mathématiques  (cf. tableau 1). 
À titre de comparaison, pour chaque cours de mathématique du premier cycle du RP, 
la définition du domaine d’évaluation (DDÉ) accorde 80 % des points à l’évaluation 
de savoirs mobilisés, c’est-à-dire des problèmes à résoudre présentés par des situa-
tions de vie; 20 % sont réservés à l’évaluation explicite des connaissances, c’est-à-
dire des questions menant à des réponses courtes ou plus élaborées45. Ainsi, dans le 
cadre du RP, le succès aux évaluations du premier cycle en mathématique dépend 
principalement d’aptitudes en résolution de problèmes et, corollairement, en lecture46. 
On peut concevoir le développement de ces aptitudes en classe à l’aide d’un ensei-
gnement à la fois par et pour la résolution de problèmes (Ontario, 2006) et selon cinq 
composantes participant à la stabilité, la cohérence et la complexité de la pratique des 
enseignants : (1) cognitive; (2) médiative; (3) personnelle; (4) sociale; et (5) institu-
tionnelle (Oval-Soto, 2013). 
Il n’est pas exagéré d’affirmer que, depuis la création de cette offre de ser-
vices, l’enseignement-apprentissage de la mathématique aux adultes à l’aide des pro-
                                                 
44 L’expression « examen » est aujourd’hui remplacée par « évaluation ». 
45 Le site internet de la Société de gestion du réseau informatique des commissions scolaires (GRICS) 
héberge la banque d’instruments de mesure : http://bimenligne.qc.ca/fr/fga/Pages/mathematiques.aspx. 
La DDÉ détermine la pondération des outils de jugement. Une seule évaluation sommative (évaluation 
certificative), conçue selon les modalités de la DDÉ, détermine le succès ou l’échec du cours et établit 
la reconnaissance uniforme des acquis. Les évaluations « sont élaborées en tenant compte des défini-
tions du domaine d’examen, ce qui assure leur validité sur le plan provincial. » (Québec, 2003d, p. 55). 
46 La consultation des DDÉ provisoire des cours de troisième secondaire en mathématique du RP (dis-
ponibles sur le site internet sécurisé du MEESR : http://www1.mels.gouv.qc.ca/formationdiversifiee/ 
index.asp) suggère que la pondération des cours en FBD s’arrimera plutôt au secteur des jeunes, c’est-
à-dire en accordant 30 % des points à la compétence 1 « utiliser des stratégies de résolution en situa-
tion-problème » et 70 % des points à la compétence 2 « Déployer un raisonnement mathématique » 
(Québec, 2011a). Les programmes d’études en mathématique à la FBD sont « une adaptation du pro-
gramme d’études Mathématique du Programme de formation de l’école québécoise, enseignement 
secondaire, deuxième cycle » (Québec, 2015e, p. iv). 




grammes de la FGA consiste à observer parallèlement : (1) l’entendement des savoirs 
prescrits; et (2) la capacité à réinvestir ces savoirs dans un contexte de situation-
problème. Sachant que les observations en classe sont au service des apprentissages47, 
les enseignants : (1) vérifient fréquemment la compréhension et la maîtrise d’un en-
semble de notions préalables; et (2) guident les élèves vers l’application de savoirs en 
action et liés à des situations de vie à résoudre. Dans le cadre du RP, cette démarche 
d’enseignement-apprentissage et ses visées sont donc préservées et n’ajoutent pas une 
finalité fondamentalement nouvelle relativement à la pédagogie par objectifs du ré-
gime antérieur au RP. Toutefois, l’approche par compétence du RP conçoit que – 
puisque l’objectif de formation poursuivi est l’intégration de savoirs mathématiques – 
les apprentissages s’effectuent préférablement à partir de mises en situations com-
plexes. Le rôle de l’enseignant est alors d’accompagner un apprenant construisant des 
compétences en surmontant lui-même les limites de sa cognition. Ce modèle pédago-
gique, qu’on peut qualifier « d’apprentissage par problèmes » (problem-based lear-
ning) et « d’apprentissage situé » (situated learning), s’allie à une méthodologie du 
développement des compétences qui se distingue d’une approche directe et dirigée, 
séquencée du simple au complexe, et qui, à la suite de la communication de concepts, 
enseigne la résolution de problèmes typiques ou reliés à des situations de vie, p. ex. à 
l’aide d’exemples et de contre-exemples dont les démarches sont explicitées en détail 
et progressivement étayées. 
3.2. Conséquences et enjeux 
D’un point de vue pratique, l’implantation du RP dans les cours de mathéma-
tique au secteur des adultes comporte des aspects problématiques qui ont des réper-
cussions sur les services aux élèves. Ci-dessous, ils sont discutés à partir des enjeux : 
(1) de l’enseignement individualisé et du travail en autonomie des élèves-adultes de 
                                                 
47 Évaluations formatives et non pondérées d’éléments directement et indirectement observables. 
Premier chapitre – Problématique 49 
 
 
la FGA; et (2) des exigences liées au processus d’apprentissage et au développement 
des compétences. 
3.2.1. Enseignement individualisé et autonomie 
Bien que l’enseignement individualisé ne soit pas une panacée et qu’il y ait 
beaucoup de place pour les idées innovantes à la FGA, un accompagnement indivi-
duel demeure une formule incontournable de l’éducation des adultes, voire une spéci-
ficité qui caractérise sa raison d’être et sa mission. Concernant le modèle de 
l’enseignement individualisé de la FGA, nous poursuivrons notre analyse à partir de 
deux hypothèses corroborées par Rousseau et coll. (2010) :  
 il est apprécié par les élèves et les enseignants de la FGA;  
 il contribue à la motivation et au succès de ceux et celles ayant connu des difficul-
tés d’apprentissage au secteur des jeunes.  
Cela ne veut pas dire que l’enseignement magistral et interactif n’existe pas à la FGA, 
bien qu’il soit peu présent lorsqu’il ne répond pas aux besoins de tous les individus 
composant la classe.  
Comme mentionné plus tôt, les attentes de fin de cours, ou la finalité des 
tâches à compléter par les élèves dans le cadre du RP en mathématique, sont en 
grande partie de l’ordre de la résolution de problèmes. Qui plus est, les cours du RP 
ont pour intention le développement conjoint d’habiletés mathématiques de base et de 
savoir-agir compétents à l’aide de situations complexes, conçues comme des outils 
d’aide à l’apprentissage. Cette idée colore l’ensemble du nouveau matériel pédago-
gique à la FGA48. Ainsi, plutôt que d’enseigner des stratégies en résolution de pro-
                                                 
48 Selon la Fédération des syndicats de l’enseignement, par rapport au matériel pédagogique des diffé-
rentes maisons d’édition, les éléments les plus significatifs pour le personnel enseignant en ce moment 
sont : « […] complexité, lourdeur et longueur excessives (langage, etc.). Temps excessif consacré à la 
démarche et à la lecture, au détriment des apprentissages essentiels. […] Une trop grande proportion 
du travail à effectuer repose sur des réflexions perceptuelles plutôt que sur les bases […]; Situations de 
vie relativement inappropriées aux groupes d’âge et manque d’autonomie et de culture générale des 
 




blèmes, le matériel didactique amorce les apprentissages à partir de problèmes à ré-
soudre. 
Selon nos observations, la pédagogie des situations préconisée par le MEESR 
confronte souvent l’élève-adulte à une situation de dépendance envers l’enseignant, 
car il n’a pas accès à une source d’information alternative. Or, ceci est un antago-
nisme du créneau de l’enseignement individualisé déployé à la FGA – axé sur le dé-
veloppement de l’autonomie en collaboration avec le soutien de l’environnement sco-
laire (Québec, 2015g, art. 1, 2 et 3) – puisque l’enseignant doit assurer simultanément 
le suivi rigoureux des apprentissages de tous les individus composant une classe mul-
tiâge, multimatières et multiniveaux, en plus d’œuvrer à la réussite des élèves en dif-
ficulté. Un manque d’autonomie en classe représente une divergence importante par 
rapport au développement du pouvoir d’action des apprenants, visée fondamentale du 
RP.  
3.2.2. Processus d’apprentissage et développement des compétences 
Le développement des compétences est l’effet d’un apprentissage : on agit à 
partir de ce qu’on a appris. Selon la conception de Piaget, rapporté par Pastré (2001), 
la compétence se construit par phases de conscientisation. Ce processus de dévelop-
pement s’entame d’abord de façon inconsciente : la réussite d’une tâche précède sa 
compréhension. S’opère ensuite un « mouvement de construction de la compétence 
[…] de la non-conscience initiale vers la prise de conscience » (Pastré, 2001, p. 
                                                                                                                                           
élèves, surtout plus jeunes, par rapport au format du matériel, aux thématiques proposées et aux exi-
gences; […]; Manque d’exercices pratiques […]. […] Mal  adapté aux destinataires moins outillés […] 
et […] conséquences directes sur la durée des cours. […] Les élèves consacrent un temps exagéré à 
comprendre, classer et trier l’information avant de faire appel aux compétences visées par le pro-
gramme. […]. La complexité des textes et du vocabulaire est jugée démesurée par rapport au contexte 
et au temps disponible. […]. Les enseignantes et enseignants effectuent […] un énorme travail 
d’adaptation pour simplifier, raccourcir et scinder les [situations d’évaluation en aide à 
l’apprentissage], afin de diminuer la difficulté de réalisation des activités et leur durée. Ils éliminent 
des questions, diminuent nettement l’ampleur des situations d’écriture, etc. Le recours à l’ancien maté-
riel est nécessaire, notamment pour ajouter des exercices. […] Tout ce chantier ne contribue pas à 
accroître l’uniformité dans l’interprétation déjà ardue de certaines attentes de fin de cours et dans le 
matériel produit dans les [commissions scolaires]. » (FSE, 2013a, p. 57 et 58). 
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7). Puis la compétence engendre un mouvement inverse de la conscience vers la non-
conscience, ou l’automatisation. L’automatisation joue un rôle pratique fondamental, 
car elle permet à l’expert compétent de se concentrer sur des tâches complexes de 
plus haut niveau. Enfin, la conscience de l’expert se réactualise lorsque surviennent 
des imprévus. 
Dans le cadre du RP, la compétence en résolution de problèmes, comme les 
savoirs prescrits, représente une finalité à enseigner méthodiquement : faire une place 
centrale au développement des compétences, c’est « concevoir des contenus, des mé-
thodes et des outils de formation. » (Pastré, 2001, p. 3). Sans perdre de vue cette 
perspective, en tant que praticien de l’enseignement-apprentissage de la mathéma-
tique au secteur des adultes, nous avons remarqué que les objectifs d’apprentissages 
morcelés – présentés parfois comme une caractéristique à surpasser du curriculum 
antérieur au RP – permettent d’assurer : (1) une grande autonomie des élèves travail-
lant en autodidacte dans la classe; et (2) la maîtrise d’un ensemble de savoirs et de 
savoir-faire mathématiques prescrits et participants à l’acquisition de savoir-agir. Par 
exemple, un élève-adulte à qui on a expliqué une modalité de la fonction affine peut 
s’exercer à raisonner mathématiquement et à résoudre une situation-problème inté-
grant cet apprentissage. Ceci l’amène à s’approprier une nouvelle notion, puis à déve-
lopper progressivement des compétences. Cette démarche libère l’enseignant qui peut 
alors se consacrer momentanément aux autres élèves de la classe. Or, la pédagogie 
des situations du RP remplace l’objectif de la mise en application des connaissances 
par l’enseignement fortement contextualisé des connaissances. En apparence peut-
être anodin, ce changement n’est pas sans conséquence à la FGA.  
Nos observations en classe relèvent qu’un apprentissage à réaliser à partir 
d’une tâche complexe peut engendrer des impasses conceptuelles dues à un manque 
de préparation des élèves. Dans une situation-problème, un obstacle impossible à 
surmonter sans une aide explicite de l’enseignant représente un écart important entre 
la situation désirée par le MEESR et la réalité sur le terrain : (1) plutôt que de cons-
truire des connaissances et des compétences, parce qu’il en a besoin, l’élève attend 




des explications; et (2) plutôt que de s’engager dans des tâches stimulantes et de 
construire sa motivation, l’élève lutte contre le découragement.  
3.3. Pistes de solution 
Les solutions envisagées pour pallier la problématique présentée dans cet essai 
sont de l’ordre de l’action pédagogique des enseignants œuvrant dans les CEA. 
Comme tous les intervenants de la FGA, la qualité des services et la réussite des 
élèves sont au cœur des préoccupations de l’auteur de cette recherche.  Nos observa-
tions en classe vérifient qu’un enseignement explicite de la mathématique à des effets 
positifs sur les apprenants. Ainsi, cette démarche pédagogique constitue une piste de 
solution intéressante permettant de concilier le contexte de l’éducation des adultes et 
le développement des compétences identifiées par le Programme de formation. 
3.3.1. Mise en place des stratégies de l’enseignement explicite 
Le nouveau curriculum en mathématique a été rehaussé par rapport au régime 
antérieur au RP et vise le développement de compétences axées sur la résolution de 
situation-problème. Ceci est le reflet de la réflexion initiale à l’origine du RP, portant 
sur la valeur utile des apprentissages réalisés l’école, interprétée en termes de trans-
fert des apprentissages scolaires vers la vie quotidienne. Or, au sein de sa classe, 
l’auteur de cet essai a remarqué que le passage du régime antérieur au RP au RP est 
susceptible d’augmenter le temps requis pour compléter avec succès un cours de ma-
thématique. Ce phénomène s’explique a priori puisque : (1) le nouveau curriculum a 
été rehaussé par rapport au régime antérieur au RP; et (2) les attentes de fin de cours 
sont formulées en termes de compétences subsumant des objectifs disciplinaires du 
régime antérieur au RP.  
[...] compte tenu du rehaussement des exigences, les nouveaux pro-
grammes présentent un niveau de difficulté considérable pour la très 
grande majorité des élèves de l’éducation des adultes. Ce décalage 
entre le niveau théorique des programmes et le bagage des élèves en-
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traîne d’immenses défis. On a évoqué également le fait que les situa-
tions d’apprentissage et d’évaluation requièrent des compétences éle-
vées en littératie qui ne sont pas acquises par les élèves les plus 
faibles. (CSE, 2014, p. 78) 
L’enseignement explicite est un modèle décrivant la mise en œuvre de savoirs 
d’action pédagogique49. Comme mentionné précédemment, ces moyens, ou méthodes 
d’enseignement sont fondés sur des principes d’action validés empiriquement par 
plusieurs résultats de recherche en éducation. C’est pourquoi la mise en place de pra-
tiques d’enseignements explicites, reconnues pour leur efficacité, pourrait s’avérer un 
atout au bénéfice des élèves-adultes du RP. L’efficacité dans l’atteinte des objectifs 
de formation influence la motivation des adultes de la FGA (Villemagne, 2011). 
Notre essai propose donc de montrer sous quels aspects le modèle de l’enseignement 
explicite peut légitimement contribuer : (1) à l’enseignement-apprentissage de la ma-
thématique à la FGA; et (2) aux visées du Programme de formation. En particulier 
seront abordés les méthodes d’enseignement et les concepts opérationnels proposés 
par ce modèle, en tissant des liens avec les orientations du RP et le monde de la re-
cherche en éducation. 
3.3.2. Question générale de recherche  
Sachant que le régime pédagogique de la FGA est appelé à être renouvelé, il 
appartient aux enseignants de continuer d’offrir les meilleurs services possible aux 
élèves. Bien entendu, la concertation des intervenants et la consultation des pro-
grammes du MEESR sont nécessaires afin de préparer ce changement novateur. Pour-
tant, seule l’action pédagogique en classe de chaque enseignant permet d’apporter des 
solutions à la problématique abordée dans cet essai – c’est-à-dire la conciliation des 
créneaux de la FGA et des méthodes d’enseignement et d’évaluation véhiculées par le 
                                                 
49 Expression librement empruntée à Gauthier et coll., (1997), associée à une « base de connaissances » 
scientifique et spécifique à l’enseignement-apprentissage, en lien avec l'exercice du jugement profes-
sionnel par rapport à la gestion des apprentissages et des comportements d’un collectif en salle de 
classe. 




RP. Selon nous, cette problématique est particulièrement sentie en mathématique et 
préoccupante chez les élèves en difficulté intégrés au sein de classes multiâge, multi-
matières, et multiniveaux. Bien que l’inadéquation manifeste résultant du maintien de 
deux programmes d’études conjointement à la FGA – régime antérieur au RP et RP – 
soit décriée (AQIFGA, 2013; TRÉAQFP, 2013), elle constitue un terreau fertile à 
l’analyse de la pratique des enseignants au secteur des adultes. C’est pourquoi notre 
essai procédera à une étude de documents publiés par le gouvernement du Québec, en 
lien avec les visées pédagogiques des programmes de formation, l’enseignement ex-
plicite, et l’autonomie professionnelle des enseignants. 
Dans les pages précédentes, nous avons montré qu’une problématique 
s’articule autour des enjeux de l’implantation du RP au secteur des adultes. En parti-
culier, nous avons relevé : (1) pourquoi le contexte de la FGA est un milieu scolaire 
prisé par les élèves et les enseignants; et (2) comment l’enseignement explicite de la 
mathématique répond à des besoins des élèves-adultes et participe au développement 
de savoir-agir propres à l’expression de compétences : « le savoir-agir est ce que nous 
associons typiquement avec l’intelligence » (Jackson, 2010, p. 33). Pour les ensei-
gnants en mathématique, une réponse adéquate aux changements apportés par le RP à 
la FGA repose sur des actions pédagogiques favorisant l’efficacité du développement 
des élèves. Concrètement, il s’agit d’optimiser un « faire apprendre » au service de 
l’acquisition de compétences, à partir de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être. 
Ceci nous conduit à l’intention de cet essai, qui est de réaliser une étude documentaire 
dans le but de contribuer au champ de l’enseignement au secteur des adultes. Ce fai-
sant, nous proposons de répondre à la question suivante : « dans le cadre de 
l’implantation du RP à la FGA, quelle place accorder à l’enseignement explicite de la 
mathématique? ». 




CADRE DE RÉFÉRENCE 
DEUXIÈME CHAPITRE – CADRE DE RÉFÉRENCE 
Ce chapitre présente le cadre de référence théorique qui oriente la démarche 
de cet essai. C’est pourquoi nous exposerons d’abord le thème de l’impact des ensei-
gnants sur la réussite scolaire des élèves. Puis sera abordé le formalisme de 
l’enseignement efficace et ses fondements scientifiques. Sera ensuite décrit plus en 
détail le modèle de l’enseignement explicite, en lien avec ses objectifs opérationnels. 
Enfin, nous préciserons les objectifs spécifiques de cette recherche. 
1. IMPACT DES ENSEIGNANTS SUR LES ÉLÈVES 
Le thème de l’impact des enseignants renvoie aux enjeux de la formation ini-
tiale des maîtres. En effet, la pratique des enseignants du Québec fait l’objet d’une 
qualification légale reconnaissant la compétence et l’éligibilité à la profession 
(Québec, 2015c, art. 456). De manière plus large, la compétence des enseignants 
évoque des actions donnant aux élèves l’opportunité de se libérer de contraintes ex-
trascolaires. 
L’école joue un rôle dans le devenir des individus. Bien que l’influence sur la 
réussite scolaire de l’éducation familiale, du milieu social et de l’école fréquentée est 
largement reconnue et documentée, les enseignants constituent une source 
d’influence déterminante pour les élèves (Bressoux, 1994; Gauthier et Dembélé, 
2004; Hattie, 2003, 2012) : « d’après les chercheurs qui analysent les données accu-
mulées depuis les années 1970, l’enseignement est sans conteste le principal détermi-
nant de la réussite des élèves » (Schwille et coll., 2007, p. 23). Selon Engelmann, 
l’intuition des enseignants ne suffit pas s’ils n’ont pas recours à des procédés pédago-
giques validés scientifiquement : « if the student hasn’t learned, the teacher hasn’t 




taught » (cité dans Barbash, 2012, p. 32). Ainsi, l’impact des enseignants sur les 
élèves rappelle que des individus sont appelés à s’émanciper, grâce à l’école et à la 
compétence des enseignants, d’un déterminisme étroitement lié aux idéaux de la jus-
tice sociale : « what teachers do matters » (Hattie, 2009, p. 22). Un enseignement 
caractérisé par un manque de compétence du maître engendre un écart entre les ap-
prentissages visés et les apprentissages effectivement réalisés dans la salle de classe. 
Enfin, bien que l’interprétation de leurs résultats ne soit pas consensuelle, plusieurs 
recherches en éducation ont montré que les approches pédagogiques ne se valent pas 
toutes (Kahn, 2012; Gauthier et coll., 2013).  
Selon Crahay (2006b), les recherches axées sur l’efficacité de l’enseignement 
et l’effet-maître, ou la corrélation processus-produit50 sont issues du monde anglo-
saxon, peu connues dans la francophonie, et tributaires d’un paradigme de recherche 
historique important; elles véhiculent des présuppositions et une épistémologie com-
plémentaires à l’approche pédagogique actuellement dominante dans les pays franco-
phones : le socioconstructivisme. Malgré les limites de toutes méthodologies, les 
études de type processus-produit, en objectivant la relation maître-élève, consacrent 
l’influence des enseignants sur la réussite des élèves :  
 Les travaux sur la valeur ajoutée ont permis de montrer de manière 
précise que les enseignants n’offrent pas tous une performance sem-
blable. Les résultats obtenus indiquent notamment que, année après 
année, certains parviennent immanquablement mieux que d’autres à 
favoriser les apprentissages des élèves qui leur sont confiés. En fait, 
l’importance d’un enseignant est telle que cela peut faire la différence 
entre la réussite scolaire ou l’échec de ses élèves, surtout ceux prove-
nant des milieux défavorisés. […] la qualité de l’enseignement dispen-
sé fait une différence fondamentale dans les apprentissages des 
élèves. (Castonguay et Gauthier, 2012, p. 4 et 8) 
                                                 
50 C’est-à-dire : les comportements des enseignantes et des enseignants (processus) en relation avec les 
performances des élèves à des épreuves standardisées (produit) (Québec, 2001). Ou encore, la relation 
entre les activités des professeurs et les connaissances construites par les élèves (Talbot, 2012). 
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Selon Hattie (2003), un enseignant-expert n’est pas l’équivalent d’un enseignant ex-
périmenté : il se distingue par un ensemble de comportements favorisant les appren-
tissages. D’autre part, rien ne permet de conclure que, en moyenne, les élèves 
n’aiment pas l’école (Hattie et Yates, 2014), bien que la qualité de la relation maître-
élève soit tributaire de l’engagement des élèves envers leurs apprentissages.  
La qualité des liens que les élèves [...] entretiennent avec des adultes a 
quelque chose à voir avec leur bonheur [d’être à l’école] et leur goût 
d’y réussir. […]. Favoriser l’attachement à l’école, c’est faire en sorte 
que l’environnement communique de manière constante à l’individu 
qu’il y est accepté, en sécurité et qu’il va continuer de l’être. (Royer, 
2010, p. 45 et 46) 
Ce lien émotionnel, ou cognitivo-affectif rend possible un dialogue efficient sous 
forme de rétroactions. Or, les rétroactions figurent parmi les éléments les plus impor-
tants du comportement de l’enseignant (Hattie, 2009). 
Parmi les comportements de l’enseignant, les rétroactions fréquentes sont re-
connues pour leurs effets essentiels (Hattie, 2007, 2009, 2012). La recherche sur les 
effets de l’enseignant a montré qu’il n’est pas suffisant de présenter une leçon puis de 
demander aux élèves de pratiquer en autonomie (Rosenshine, 1997b). Notamment, 
par la rétroaction, les enseignants évitent que les élèves développent des conceptions 
erronées de leurs apprentissages. Selon Rosenshine (1997b), offrir une pratique gui-
dée succédant à l’enseignement d’une petite quantité de nouvelles notions permet de 
vérifier la compréhension et de limiter le développement de conceptions erronées.  La 
description de cet aspect pédagogique représente le pivot de la conception d’un en-
seignement efficace. 
2. EFFICACITÉ DE L’ENSEIGNEMENT 
En reconnaissant le rôle prépondérant des enseignants dans le succès des 
élèves, des préoccupations sur l’efficacité de l’enseignement surgissent naturellement 
en réponse au besoin de formation des maîtres. C’est ainsi que des chercheurs ont 




voulu identifier les comportements communs aux meilleurs enseignants. Pour ce 
faire, ils ont proposé des études liant le comportement des enseignants à la réussite 
des élèves (Castonguay et Gauthier, 2012). Ce type de recherche, comme toute dé-
marche scientifique, vise à expliquer logiquement et empiriquement un phénomène – 
considéré ici comme l’enseignement-apprentissage – par l’interaction d’un ensemble 
de variables qualitatives et quantitatives (Gage, 2009). En établissant des relations 
causales reproductibles et non imputables à la chance, des pédagogues ont alors pro-
posé de rechercher une base de connaissances scientifique à l’art d’enseigner (Gage, 
1978). 
2.1. Principes de l’enseignement efficace selon Rosenshine 
On attribue généralement à Rosenshine (1983) les débuts du formalisme de 
l’enseignement efficace. Efficace s’entend ici au sens de la production d’un effet at-
tendu. Roshenshine a remarqué que les enseignants qui adoptent une approche systé-
matique améliorent la performance des élèves. Les synthèses de Rosenshine (1986a, 
1986b) et Rosenshine et Stevens (1986) proposent ainsi une méthodologie systé-
mique, émergeant de plusieurs résultats de recherche, pour l’enseignement d’un con-
tenu disciplinaire fortement structuré ou d’habiletés spécifiques. Cette méthode cor-
respond à un enseignement par petites étapes où l’enseignant accompagne les élèves 
jusqu’au stade de l’autonomie. Rosenshine pose alors les bases d’une méthode 
d’enseignement dite explicite et correspondant aux comportements des enseignants 
efficaces.  
Assurément, tous les maîtres mettent en œuvre, de temps à autre, 
quelques-uns de ces comportements, mais les plus efficaces d’entre 
eux en adoptent une majorité de manière systématique et quasi perma-
nente. (Rosenshine, 1986b, p. 2 et 3) 
Rosenshine (2012) résume l’approche d’enseignement efficace à l’aide de principes 
fonctionnels, appuyés par de nombreux résultats de recherche, qui visent à établir des 
fondements scientifiques aux pratiques d’enseignement-apprentissage (cf. tableau 3).  




Principes fonctionnels de l’enseignement efficace 
Tableau 3 – Principes fonctionnels de l’enseignement efficace 
 Begin a lesson with a short review of previous learning 
 Present new material in small steps with student practice after each step 
 Limit the amount of material students receive at one time 
 Give clear and detailed instructions and explanations 
 Ask a large number of questions and check for understanding 
 Provide a high level of active practice for all students 
 Guide students as they begin to practice 
 Think aloud and model steps 
 Provide models of worked-out problems 
 Ask students to explain what they have learned 
 Check the responses of all students 
 Provide systematic feedback and corrections 
 Use more time to provide explanations 
 Provide many examples 
 Reteach material when necessary 
 Prepare students for independent practice 
 Monitor students when they begin independent practice 
(Source : Rosenshine, 2012) 
Ces principes sont issus de trois champs de la recherche : (1) cerveau et traitement de 
l’information; (2) démarches pédagogiques des meilleurs enseignants; et (3) procédés 
qui aident à réaliser des tâches complexes. Bien que Rosenshine précise que cette 
méthode soit très adaptée aux jeunes élèves et, en général, à ceux qui apprennent plus 
lentement, il ajoute qu’elle est profitable même aux élèves les plus brillants (Adams 
et Engelmann, 1996, cité dans Gauthier et coll., 2013), en particulier lorsque les ap-
prentissages à réaliser sont complexes, et « sans que cela se solde par l’apparition 
[…] d’attitudes moins positives envers l’école ou eux-mêmes » (Rosenshine, 1986b, 
p. 10). 




2.1.1. Automatisation et surapprentissage 
Selon Rosenshine (1983), typiquement, les élèves ne parviennent pas à mémoriser et 
à appliquer de nouvelles habiletés à moins qu’elles n’aient été maîtrisées jusqu’au 
point de surapprentissage, c’est-à-dire jusqu’à l’automatisation. Le niveau élevé de 
succès des élèves confiés aux enseignants efficaces serait obtenu : (1) parce que 
l’apprentissage procédant par petites étapes est la portée des élèves; et (2) parce que 
les élèves expérimentent la mise en pratique de leurs apprentissages jusqu’au point de 
surapprentissage. Une pédagogie inefficace se caractériserait notamment par le fait 
que les élèves s’exercent insuffisamment. D’autre part, une pédagogie qui met 
l’accent sur la maîtrise des savoirs participe puissamment à l’estime personnelle des 
apprenants (Richard et Bissonnette, 2002). L’automatisation des apprentissages vise 
essentiellement à favoriser un transfert de la mémoire de travail vers la mémoire à 
long terme Rosenshine (1986a). 
2.1.2. Mémoire de travail et mémoire à long terme 
Les théories modernes en psychologie cognitive établissent l’existence d’une 
mémoire à court terme, ou mémoire de travail. C’est l’empan mnésique (Miller, 
1956). Selon Klingberg (2013), la mémoire de travail progresse énormément durant 
l’enfance et l’adolescence (jusqu’à 20 % entre l’âge de six à sept ans) et est extrême-
ment variable d’un individu à l’autre (p. ex. la mémoire de travail à 18 ans peut per-
former au niveau de la moyenne d’un groupe d’âge plus jeune). Selon des recherches 
plus récentes, la mémoire de travail se limite à trois ou quatre nouvelles unités de 
traitement de l’information (Farrington, 2011). Ceci explique théoriquement 
l’efficacité du modèle d’enseignement explicite discuté par Rosenshine : « Quand le 
premier apprentissage est devenu automatique, de l’espace de notre mémoire de tra-
vail se libère et peut être utilisé pour l’application ou une réflexion de haut niveau » 
(Rosenshine, 1986b, p. 4). Selon, Kirschner et coll. (2006) et Sweller et coll. (2007), 
l’état des connaissances de la cognition humaine indique qu’un enseignement guidé 
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favorise un transfert en mémoire à long terme, car il respecte la capacité d’une charge 
cognitive51. 
La fonction des pratiques guidées et autonomes de l’enseignement efficace est 
d’aider les élèves à développer un réseau conceptuel bien défini dans leur mémoire à 
long terme. Un tel réseau caractérise les experts exerçant leurs compétences : une 
masse d’information fortement organisée dans la mémoire à long terme occupe un 
espace très petit dans la mémoire de travail, plus limitée (Rosenshine, 2012). Ceci 
correspond à une responsabilité de l’école, qui est d’aider les élèves à s’approprier un 
grand nombre de connaissances aisément accessibles. 
2.1.3. Hiérarchisation des apprentissages 
Selon Rosenshine (1983), en plus de s’assurer que les élèves s’exercent 
jusqu’au point de surapprentissage, l’enseignant efficace introduit les savoirs hiérar-
chiquement afin d’assurer le succès des tâches de plus haut niveau impliquant la maî-
trise d’habiletés de base. Le développement des habiletés de base vers des habiletés 
plus complexes est une séquence qui peut être conçue comme un transfert vertical des 
apprentissages (Gagné, 1962, 1968; Péladeau et coll., 2005). Selon (Dupays-
Lagarrigue, 2011, p. 110) : « face à une présentation hiérarchisée des problèmes [on] 
acquière davantage de connaissances transférables ». Cette idée compare la construc-
tion des connaissances à la mise en place de fondations sur lesquelles s’appuient des 
savoir-faire plus élaborés : les nouveaux savoirs sont facilités par l’accès automatisé 
aux savoirs préalables (Rosenshine et Stevens, 1986). De la même manière, 
l’enseignement efficace conçoit que la construction de savoir-agir est facilité par un 
enseignement progressif et dirigé de stratégies cognitives, appelées à compléter 
l’enseignement des habiletés explicites. 
                                                 
51 Selon Kuhn (2007), cette approche néglige la question « quoi enseigner » au profit de la question 
« comment enseigner ». 




2.1.4. Enseignement guidé de stratégies cognitives 
Selon Rosenshine (1986b), l’enseignement méthodique des matières fortement 
structurées est plus efficace, car elle donne aux élèves « un soutien à chaque étape de 
l’apprentissage initial » (p. 10). Ceci découle du fait qu’il existe des habiletés disci-
plinaires explicites. Rosenshine remarque néanmoins qu’on ne peut transposer direc-
tement ces découvertes de l’effet enseignant  aux domaines faiblement structurés, par 
exemple la compréhension en lecture où la résolution de problèmes en mathéma-
tique : « le développement d’une bonne connaissance du contenu, solidement ancrée 
en mémoire et bien structurée, constitue une première étape, nécessaire, mais non 
suffisante » (Rosenshine, 1986b, p. 9). En effet, les résultats d’un enseignement diri-
gé petit à petit et suivi de rétroactions se sont avérés moins utiles lorsque les tâches ne 
pouvaient pas être décomposées explicitement (Rosenshine, 1997b). Par l’observation 
de ce que font les experts mobilisant des habiletés, l’enseignement efficace s’est tour-
né vers la recherche d’éléments contribuant aux capacités propres aux savoir-agir, 
soit l’apprentissage de processus cognitifs (Rosenshine et coll., 1992, 1994, 1996). 
Selon Rosenshine (1997a, 1997b, 2009), l’efficacité de l’enseignement guidé des stra-
tégies cognitives est validée empiriquement et produit des résultats concluants. 
La différence entre un novice et un expert repose sur un large éventail de con-
naissances par rapport auxquelles des liens sont effectués (Rosenshine, 2009). Ces 
connaissances sont structurées dans la mémoire. Lorsqu’ils entament une démarche 
de résolution de problèmes, contrairement aux novices constatant un ensemble de 
faits à intégrer, les experts perçoivent un motif, ou un modèle, qui oriente leur ap-
proche (Rosenshine, 2009). Ainsi, au lieu d’entreprendre une démarche d’analyse 
globale de tous les paramètres, les experts en résolution de problème s’appuient plutôt 
sur des stratégies cognitives et sur le rappel de schémas. Selon Sweller (1988), 
Kirschner et coll. (2006) et Sweller et coll. (2007), procéder à des apprentissages à 
partir de problèmes complexes à résoudre n’est pas une approche efficace parce que, 
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en multipliant les variables internes, elle surcharge la mémoire de travail52. Selon 
Dupays-Lagarrigue (2011), une hiérarchisation séquencée de problèmes à résoudre, 
en fonction de leur niveau de difficulté, permet à l’apprenant d’extraire une structure 
de résolution commune. 
Afin de favoriser le développement de capacités en résolution de problèmes, 
l’enseignement efficace recommande de guider explicitement l’enseignement des 
stratégies cognitives utilisées par les experts. Selon Rosenshine (1997b), les stratégies 
d’apprentissages ne peuvent pas être enseignées comme des algorithmes. 
L’enseignant doit donc offrir un soutien structuré à la manière d’étayages (scaffol-
dings) : un élève qui doit réaliser une tâche complexe reçoit un soutien qui comble 
l’écart entre ses habiletés acquises et les réalisations visées (Rosenshine et Meisler, 
1992). L’étayage est une action pédagogique structurante, une médiation et une inte-
raction entre l’individu et son environnement. Son objectif est d’optimiser 
l’apprentissage. La reconnaissance d’une phase de développement où l’élève sait ac-
complir une tâche conditionnellement à un soutien extérieur rappelle ainsi la notion 
de « zone proximale de développement » issue de la psychologie sociale de Vygotsky 
(1978). La zone proximale de développement reconnaît l’importance des connais-
sances antérieures de l’apprenant en établissant la différence entre ce qu’il a appris et 
ce qu’il savait. Selon Ausubel (1968) et Gagné (1985), le facteur le plus influent de 
l’apprentissage est ce que l’élève sait déjà53. 
Le soutien des étayages est temporaire et progressivement retiré en respectant 
le niveau d’autonomie de l’élève. Sa fonction est de simplifier un problème en mor-
ceaux. En rendant le problème cognitivement accessible, on augmente la probabilité 
que l’élève parvienne à le résoudre. Selon Rosenshine (1997b), les étayages compilés 
                                                 
52 À cet argument Hmelo-Siver et coll. (2007) répondent que la raison d’être de l’apprentissage par 
problèmes est un apprentissage moins guidé, ou plus autonome, et qu’ils sont abordés à l’aide de sou-
tiens sous forme d’étayages, ce qui réduit la charge cognitive. 
53 La psychologie cognitive rend compte du processus d’intégration mentale et systématique de nou-
velles connaissances (traitement de l’information) à partir de savoirs antérieurs. 




au tableau 4 sont particulièrement utiles, parfois même indispensables, pour 
l’enseignement de stratégies cognitives de haut niveau. 
Tableau 4 
Étayages pour l’enseignement guidé de stratégies cognitives 
Tableau 4 – Étayages pour l’enseignement directif de stratégies cognitives 
 Provide procedural prompts specific to the strategy being taught 
 Teach the cognitive strategy using small steps 
 Provide models of appropriate responses 
 Think aloud as choices are being made 
 Anticipate potential difficulties 
 Regulate the difficulty of the material 
 Provide a cue card 
 Guide student practice 
 Provide feedback and corrections 
 Provide and teach a checklist 
 Provide independent practice 
 Increase student responsibilities 
 Assess student mastery 
(Source : Rosenshine, 1997b) 
Les principes généraux de la méthodologie de l’enseignement efficace, incluant les 
étayages de l’enseignement guidé de stratégies cognitives, peuvent être rassemblés 
sous l’appellation enseignement explicite. L’enseignement explicite constitue un mo-
dèle général d’interventions pédagogiques invoquant le recours aux données pro-
bantes (Gauthier et coll., 2013)54. Selon le philosophe Daniel Weinstock, les données 
                                                 
54 Ce faisant, de manière ambitieuse, des chercheurs ont parlé d’une évolution à maturité de la profes-
sion enseignante (Carnine, 2000; Bissonnette, Gauthier et Péladeau, 2010) comparable à celle de la 
médecine fondée sur les faits (evidence-based medecine) : « Evidence based medicine is the conscien-
tious, explicit, and judicious use of current best evidence in making decisions about the care of indivi-
dual patients. The practice of evidence based medicine means integrating individual clinical expertise 
with the best available external clinical evidence from systematic research. » (Sackett et coll., 1996, p. 
71) 
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probantes sont des outils au service de la prise de décisions éclairées dans des situa-
tions ou ni le raisonnement logico-déductif ni l’observation empirique ne peuvent 
servir à démontrer la véracité d’une proposition : elles « ne produisent donc pas de 
preuves, pas de certitudes, mais génèrent de la conviction, de la confiance, des con-
naissances probabilistes » (CCNPPS, 2010, p. 1). 
3. MODÈLE DE L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE 
Au Québec, le modèle de l’enseignement explicite a été popularisé auprès des 
pédagogues-praticiens sous l’impulsion de plusieurs écrits du professeur-chercheur 
Clermont Gauthier – co-théoricien d’une pédagogie fondée sur la recherche empi-
rique et la professionnalisation du métier d’enseignant (Gauthier et coll., 1997) et co-
auteur du référentiel des compétences professionnelles des enseignants (Québec, 
2001) – et des professeurs-chercheurs Mario Richard et Steeve Bissonnette (Gauthier 
et coll., 2005, 2009, 2013). 
Nous présentons ci-dessous, sous une forme synthétisée et adaptée d’un texte 
de Richard et Bissonnette (2012), les concepts principaux de l’enseignement expli-
cite. Ce modèle influent, parce qu’il propose des moyens d’action pédagogique re-
connus pour leur efficacité, oriente notre problématique de recherche. Nous aborde-
rons plus spécifiquement la gestion des apprentissages en classe, bien que la gestion 
des comportements soit un aspect fondamental du métier d’enseignant et qu’elle 
puisse également faire l’objet d’enseignements dits explicites (clarté des consignes, 
modélisation des comportements autonomes à développer, etc.). Un élément central 
du modèle de l’enseignement explicite est qu’il se veut directif et clair. Ce faisant, il 
vise l’élimination de mésinterprétations afin d’accélérer les apprentissages. Selon 
Richard et Bissonnette (2012), on peut caractériser une démarche d’enseignement 
explicite en deux moments complémentaires : (1) la phase d’acquisition; et (2) la 
phase de rétention. 




3.1. Phase d’acquisition 
La phase initiale d’une pédagogie explicite s’inscrit dans une approche glo-
bale du développement des apprenants : 
Puisque l’apprentissage implique de faire des liens entre les connais-
sances nouvelles et les connaissances antérieures emmagasinées dans 
la mémoire à long terme de ses élèves, l’enseignant devra, au départ, 
vérifier s’ils possèdent ces connaissances antérieures et, si nécessaire, 
procéder à leur enseignement préalablement à l’apprentissage de con-
naissances nouvelles. Comme l’enseignement vise à amener graduel-
lement les élèves à faire face à des situations problèmes de plus en plus 
complexes, l’enseignant devra ensuite s’efforcer de rendre explicites 
tout concept, lien, raisonnement, toute stratégie, procédure ou dé-
marche nécessaires à l’accomplissement de la tâche. On a longtemps 
cru que, parce qu’il fait appel à l’abstraction, le processus de réflexion 
ne pouvait être démontré explicitement. L’enseignant qui “met un 
haut-parleur sur sa pensée” en expliquant oralement aux élèves les 
liens qu’il fait pour comprendre, les questions qu’il se pose face à une 
tâche et les stratégies qu’il sollicite pour la réaliser, utilise une dé-
marche que l’on peut qualifier d’explicite. (Richard et Bissonnette, 
2012, p. 244) 
Afin de parvenir aux fins pédagogiques visées, la phase d’acquisition peut être divi-
sée en trois étapes séquencées ayant pour fonction de : (1) modéliser les savoirs et les 
savoir-faire à développer par les élèves; (2) guider suffisamment les élèves dans le 
processus d’appropriation des savoirs et des savoir-faire; et (3) amener les élèves à 
maîtriser de manière autonome leurs apprentissages. 
3.1.1. Modelage 
L’étape du modelage marque le début de la mise en place d’interventions ci-
blées. En s’assurant de capter l’attention des élèves, l’enseignant explique l’intention 
et les éléments des nouveaux apprentissages. Durant cette étape, en plus de trans-
mettre explicitement des savoirs, l’enseignant amorce la métacognition des élèves : 
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Pendant ses représentations et ses démonstrations, l’enseignant 
s’efforce de rendre explicite tout raisonnement implicite, par exemple 
à l’aide du plan de questionnement. Il enseigne donc quoi faire et 
comment, quand, où et pourquoi le faire. (Richard et Bissonnette, 
2012, p. 2) 
L’enseignement explicite procède aussi au modelage de stratégies d’apprentissage. 
Durant le modelage, les nouvelles informations sont limitées et procèdent du simple 
vers le complexe afin de respecter les capacités de la mémoire de travail. L’étape du 
modelage rend les apprentissages visibles (Hattie, 2009). Elle fournit aux élèves un 
accès privilégié aux processus cognitifs d’un expert dans un domaine du savoir, en 
rendant explicite ce qui est général invisible ou implicite55.  
3.1.2. Pratique guidée 
La pratique guidée a pour fonction de permettre aux élèves, par une rétroac-
tion (ou feed-back) constructive et efficace, de vérifier et d’approfondir leur compré-
hension, puis d’arrimer les nouvelles connaissances à celles déjà contenues dans leur 
mémoire à long terme : 
C’est au moment de l’étape de la pratique guidée que l’enseignant vé-
rifie la qualité de la compréhension des élèves en leur proposant des 
tâches semblables à celle qui a été effectuée à l’étape du modelage, et à 
travers lesquelles il les questionnera de façon à installer une rétroaction 
régulière. (Richard et Bissonnette, 2012, p. 245) 
L’étape de la pratique guidée correspond à une démarche de validation la plus ex-
haustive possible et pilotée directement par l’enseignant, bien qu’elle puisse 
s’exécuter en équipe de travail. Elle se poursuit jusqu’à ce que les élèves obtiennent 
                                                 
55 Selon Legendre (2005), le modelage est une technique d’enseignement particulière où « l’enseignant 
accomplit une tâche : il agit, réfléchit devant la classe et commente les actions qu’il fait sans fournir 
d’explications aux élèves durant l’exécution de la tâche. » (p. 892). Dans notre contexte, « agir », « ré-
fléchir devant la classe » et « commenter des actions » correspondent à des explications, ou encore à 
un enseignement explicite destiné aux élèves. 




un haut taux de succès, correspondant à une maîtrise de la matière d’environ 80 %. 
En plus de veiller à la compréhension désirée par l’enseignant, les rétroactions vigi-
lantes et les corrections durant la pratique guidée préviennent la construction de sa-
voirs erronés pouvant mener à l’échec des élèves. Pour aider quelqu’un, il faut 
d’abord l’écouter nous dire quelque chose, puis tenter de comprendre ce qu’il com-
prend. L’étape de la pratique guidée fournit aux enseignants, à l’aide de nombreuses 
questions, un accès privilégié aux représentations construites, déconstruites et recons-
truites par les élèves. Ces représentations constituent le point de départ du travail in-
tellectuel des élèves et conditionnent leur capacité à résoudre et à raisonner. 
3.1.3. Pratique autonome 
L’étape finale de la phase d’acquisition vise la perfection de la compréhension 
par l’action autonome. Il s’agit également de fournir aux élèves un nombre suffisant 
d’occasions pour s’exercer. Par le modelage, l’enseigne a donné préalablement toute 
l’aide nécessaire à la compréhension. Par une pratique guidée, l’enseignant a offert 
préalablement l’occasion de construire des savoirs et savoir-faire validés. Cette sé-
quence d’apprentissage culminant par la pratique autonome participe au développe-
ment des automatismes propres aux savoirs savants maîtrisés par les enseignants, en 
plus de contribuer au sentiment d’efficacité personnel, à l’estime de soi et à la moti-
vation des élèves : 
En résumé, l’enseignement explicite se préoccupe en premier lieu 
d’activer ou de présenter toute information permettant aux élèves de se 
construire une représentation adéquate de l’apprentissage, c’est-à-dire 
de faire preuve de compréhension. Ensuite, ce type d’enseignement 
fournit les stratégies, procédures ou démarches facilitant les traite-
ments à effectuer sur la représentation, en vue de produire une réponse 
de qualité. Le questionnement et la rétroaction sont essentiels tout au 
long de cette démarche d’enseignement si on veut procurer à l’élève le 
feed-back et l’enseignement correctif dont il peut avoir besoin pour ré-
aliser adéquatement les apprentissages visés. (Richard et Bissonnette, 
2012, p. 247) 
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Conformément aux principes de l’enseignement efficace discuté précédemment, cette 
démarche est adaptée à tous les élèves, même les plus doués, et convient autant à 
l’enseignement de savoirs décontextualisés qu’à l’enseignement de stratégies cogni-
tives à mobiliser dans une situation-problème. 
3.2. Phase de rétention 
La deuxième phase du modèle de l’enseignement explicite a pour fonction de 
générer une trace dans la mémoire à long terme des apprenants. En effet, les appren-
tissages présentent peu d’intérêt s’ils ne contribuent pas à un bagage élargi de nos 
connaissances antérieures. Pourtant, il ne s’agit pas de favoriser le souvenir de savoirs 
strictement encyclopédiques. Au contraire, la phase de rétention vise le développe-
ment d’un réseau sémantique riche et complexe. La mise en mémoire et l’encodage 
de l’information génèrent de nouveaux schémas qui pourront faire l’objet de rappel 
(Richard et Bissonnette, 2012). Pour ce faire, la phase de rétention peut-être divisée 
en trois étapes : (1) objectivation; (2) consolidation; et (3) réinvestissement. 
3.2.1. Objectivation 
Les élèves, plutôt que ce qu’ils ont appris, ont tendance à se souvenir de ce 
qu’ils ont ressenti durant le processus d’enseignement-apprentissage. Cette dimension 
affective et phénoménologique des dynamiques comportementales en salle de classe 
est bien connue. Elle rappelle l’importance de la qualité du lien maître-élève et son 
incidence sur l’efficience des rétroactions. Ainsi, l’enseignant peut favoriser 
l’intégration en mémoire des aspects importants abordés au cours d’une situation 
d’apprentissage en demandant aux élèves d’objectiver leurs apprentissages et les stra-
tégies qu’ils ont mis en œuvre (Richard et Bissonnette, 2012). Pour ce faire, 
l’enseignant passe par un questionnement rigoureux qui examine les interprétations, 
les représentations et la construction du sens. La communication verbalisée et expli-
cite de l’enseignant et de ses élèves est une opération métacognitive intentionnelle et 




dirigée. Ce processus d’objectivation sert à faire « nommer » et à faire « prendre 
conscience » les nouvelles notions et leurs fonctions. L’objectivation est ainsi un pro-
cédé pédagogique qui vise l’activation la mémoire sémantique des élèves. Selon Cra-
hay (1999), cité par Richard et Bissonnette (2012), rien ne prouve que les concepts 
appris doivent être ancrés dans le vécu des élèves (mémoire épisodique); l’association 
d’un concept à une situation de vie est plutôt le résultat d’un travail d’abstraction réa-
lisé à partir de la mémoire sémantique.  
3.2.2. Consolidation 
La phase de rétention prévoit la consolidation des apprentissages pour mainte-
nir un accès facile en mémoire. Ainsi, l’enseignant échelonne l’enseignement des 
nouvelles notions sur plusieurs leçons, prévoit des révisions fréquentes, et offre aux 
élèves des occasions supplémentaires de pratiquer leurs habiletés. Ceci complète et 
bonifie la phase d’acquisition. Il ne s’agit pas de répéter mécaniquement des appren-
tissages antérieurs, mais plutôt d’offrir des opportunités variées permettant d’acquérir 
un niveau de développement permanent (Richard et Bissonnette, 2012). 
3.2.3. Réinvestissement 
Le réinvestissement fait référence à la planification de l’enseignant et à la 
structure logiquement imbriquée des apprentissages à réaliser par les élèves 
(Engelmann et coll., 1988, cité dans Richard et Bissonnette, 2012). Pour ce faire, la 
séquence des apprentissages est hiérarchique : 
Face à une présentation hiérarchisée des problèmes [les apprenants] 
ont la possibilité d’élaborer puis d’enrichir au fur et à mesure des 
schémas de résolution. […] organiser les problèmes du plus facile au 
plus difficile favorise la réussite des problèmes complexes. La hiérar-
chisation des problèmes compense l’augmentation des difficultés. […] 
ce mode d’instruction est moins coûteux en termes de ressources co-
gnitives et […] favorise l’élaboration de connaissances abs-
traites. (Dupays-Lagarrigue, 2011, p. 102 et 104). 
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En fondant les apprentissages sur des connaissances antérieures acquises préalable-
ment, l’organisation des séquences d’enseignement fournit plusieurs occasions de 
réinvestir les savoirs et les savoir-faire, ce qui favorise la pérennité des informations 
stockée en mémoire. La construction des apprentissages et le développement des 
compétences sont ainsi conçus à la manière d’un édifice reposant sur le socle solide 
de ses fondations. 
4. VISÉES ET QUESTION SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE 
À la formation générale des adultes (FGA), au terme d’un cours en mathéma-
tique, on demande aux élèves du renouveau pédagogique (RP) de démontrer leurs 
compétences dans la résolution de tâches complexes : (1) à l’aide d’une pédagogie 
basée sur des mises en situation; (2) en rehaussant le contenu des savoirs prescrits; (3) 
sans augmenter le nombre d’heures par unité de formation (cf. tableau 1); et (4) à 
partir d’une seule évaluation certificative. Ces faits expliquent pourquoi la réforme de 
l’éducation à la FGA comporte des défis de nature pédagogique.  
4.1. Enseignement explicite et renouveau pédagogique 
L’enseignement explicite de la mathématique est une pratique pédagogique 
dirigée et directe. Elle fait partie des recommandations pour l’enseignement aux 
élèves faibles et en difficultés (Rosenshine, 1976; Slavin et coll., 1989; Swanson, 
1999, Swanson et coll., 2001, 2003; NCTM, 2007; Goupil, 2007; INSERM, 2007; 
Gersten et coll., 2008; NMAP, 2008; Bissonnette et coll., 2010; Doabler et Fien, 
2013; FSE, 2013b). Or, les contextes pertinents aux pratiques pédagogiques où 
l’enseignant dirige la formation en présentant l’essentiel des contenus d’apprentissage 
et en exigeant des méthodes de travail – par opposition aux pratiques où l’enseignant 
accompagne les élèves à travers une « reconstruction » pour eux-mêmes de ces con-
tenus et de ces méthodes – ne font pas consensus et sont l’objet de débats depuis plus 
d’un demi-siècle (Clark et coll., 2012). Selon Boutin (2000), cet état de la recherche 




en éducation s’explique par deux conceptions paradigmatiques de l’apprentissage qui 
relèvent d’une dichotomie entre modification du comportement et construction men-
tale; il suggère que l’analyse pratique et critique surmonte les contractions des cou-
rants théoriques, sans faire de « mélanges » incongrus, et – en répondant aux besoins 
des élèves pour leur permettre d’apprendre – permet de « se donner le droit de recou-
rir à la démarche […] la plus appropriée […] » (p. 40). Or, bien que cette lecture de la 
situation soit intéressante, à moins d’indications contraires du gouvernement du Qué-
bec, « se donner le droit » est une formulation incompatible avec les fondements légi-
slatifs du système d’éducation québécois et l’encadrement des obligations profes-
sionnelles du métier d’enseignant. 
Notre recherche n’échappe pas aux différends paradigmatiques. En effet, une 
démarche d’enseignement explicite confronte en partie les orientations théoriques 
choisies par le ministère de l’Éducation (MEESR) : « le programme de formation 
[est] conçu dans la perspective de connaissances construites par l’élève plutôt que 
transmises par l’enseignant […] » (Québec, 2006d, p. 9); « la connaissance […] se 
construit dans et par l’action en situation […] » (Québec, 2005b, p. 40). Au Québec, 
le débat auquel nous avons fait allusion porte plus particulièrement sur 
l’interprétation des principes pédagogiques du RP et sur leur « légitimité cogni-
tive [relativement à] ce qui, réellement, favorise la réussite des jeunes » (CSE, 2014, 
p. 84). Bien que ce débat soit démocratique et souhaitable, il est polarisé (Cerqua, 
2012; Cerqua et Gauthier, 2010; Couture, 2012; Gervais, 2012; Voisin, 2012; Gau-
thier, 2006, 2008; Gauthier et Cerqua, 2012;  Gauthier et coll., 2001, 2008, 2009; 
Gauthier et Mellouki, 2006; Boutin, 2000, 2004, 2006; Lessard, 2000, 2006a; Trot-
tier, 2006; Désautels et coll., 2005) et influence les prises de décision des péda-
gogues-praticiens. Un commentaire de M. Claude Lessard, actuel président du Con-
seil supérieur de l’éducation56, est particulièrement éclairant à ce sujet : 
                                                 
56 Nommé en septembre 2011 pour un mandat de quatre ans. 
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En matière de stratégie d’implantation, la réforme s’est heurtée à trois 
nœuds : le premier porte sur l’évaluation des compétences et à la forme 
du bulletin; le second oppose le professionnalisme collectif des ensei-
gnants à l’État-Pédagogue qui prescrit dans le détail le travail d’un en-
seignant technicien; le troisième oppose le socioconstructivisme, 
l’apprentissage autorégulé et les situations complexes, à 
l’enseignement structuré, la pédagogie de la maîtrise et les situations 
simples. Ces nœuds structurent l’identité professionnelle des ensei-
gnants. (Lessard, 2012, p. 1) 
Nous avons mentionné précédemment que, contrairement au secteur des jeunes, la 
réforme du curriculum n’est pas officiellement implantée à la FGA. Ainsi, selon 
nous, l’implantation du RP à venir met en évidence l’intérêt d’une recherche docu-
mentaire ayant pour toile de fond les principes pédagogiques du MEESR, 
l’enseignement explicite, et l’autonomie professionnelle des enseignants. 
4.1.1. Considérations des activités de recherche proposées 
Au premier chapitre de cet essai, nous avons discuté les incidences pratiques 
sur les services aux élèves de : (1) la pédagogie des situations instaurée par le RP; et 
(2) l’enseignement explicite de la mathématique. Ces constats font l’objet de notre 
problématique de recherche. Or, nos observations en classe étant effectuées dans un 
contexte spécifique restreint, elles ne permettent pas de généraliser le bien-fondé de 
l’enseignement explicite pour l’atteinte des visées des programmes de formation. 
Elles constituent néanmoins des balises pour l’élaboration d’une analyse documen-
taire. Nos objectifs, en termes d’activités de recherche, consistent ainsi à situer nos 
approches pédagogiques par rapport aux écrits du MEESR, en tissant des liens avec le 
monde de la recherche. Il ne s’agit pas de prendre position dans un débat, mais bien 
de dégager les implications, sur le terrain, des publications du gouvernement du Qué-
bec. C’est pourquoi, à partir d’une revue de littérature de textes du MEESR, nous 
dresserons un portrait des prescriptions de l’action pédagogique des enseignants. En 
effet, plusieurs sources documentaires orientent l’évolution d’un agir pédagogique 
éthique et au service des élèves. Aussi, nous tenons pour acquis que le gouvernement 




du Québec à la responsabilité de produire des politiques, des programmes et des bro-
chures qui orientent cet agir pour le bien commun. Une analyse documentaire fon-
dée sur les écrits du MEESR renvoie donc : (1) aux limites des droits de l’enseignant 
(Québec, 2015c, art. 19); et (2) à la responsabilité de l’enseignant par rapport aux 
« moyens qu’il mobilise pour instruire et éduquer ses élèves » (Québec, 2001, p. 
133). Le développement d’une capacité d’agir professionnelle en salle de classe – à 
partir d’un Programme de formation et d’une conception de l’enseignement – doit 
être à la fois légitime, responsable, cohérent, rigoureux, transparent, et s’adapter aux 
contextes. 
4.1.2. Question spécifique de recherche 
Nous avons souligné précédemment que, conformément aux orientations du 
MEESR, le RP est axé sur le développement de compétences chez les élèves. Or, le 
MEESR confie « aux intervenants scolaires […] les modalités de mise en œuvre [des 
finalités du système éducatif] » (Québec, 2006d, p. 9). Pour des élèves-adultes ins-
crits à un cours de mathématique, il s’agit notamment d’acquérir un pouvoir d’action 
en résolution de situations-problèmes. Nous avons aussi signalé que différentes con-
ceptions de l’enseignement-apprentissage peuvent être source de débats et affecter la 
conduite des intervenants dans leur milieu de travail. Derrière la porte close d’une 
salle de classe, ceci se traduit par un conflit cognitif soulevant un questionnement 
éthique chez l’enseignant; p. ex. : « est-ce que je respecte les contraintes du Pro-
gramme exigé par le MEESR? », « est-ce que je m’arroge des droits indus ? », « est-
ce que mes interventions facilitent le développement de la pensée critique et du pou-
voir d’action ? », « est-ce que la pédagogie que je mets en œuvre est efficace et au 
service de la compréhension des élèves ? », etc.  
En assumant que notre problématique de recherche n’est pas limitée à notre 
contexte spécifique, cet essai espère contribuer au domaine de l’enseignement de la 
mathématique en répondant à des préoccupations partagées par des collègues prati-
ciens œuvrant au secteur des adultes. En effet, bien que la majorité des intervenants 
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de la FGA se soit approprié formellement les visées du RP, son opérationnalisation 
continue de poser des défis importants (Couture, 2012) qui ne se réduisent pas à 
l’organisation scolaire des centres d’éducation des adultes57. D’autre part, les direc-
tives du MEESR sont prescriptives et dictent l’action des enseignants (Rybakova, 
2013). Ainsi, en lien avec notre cadre de référence et notre question générale de re-
cherche – concernant la place de l’enseignement explicite à la FGA – ceci nous mène 
à notre question spécifique de recherche : si l’approche par compétences « induit le 
recours à une pédagogie des situations » (Québec, 2007a, p. 1-19), comment peut-on 
concilier l’enseignement explicite de la mathématique et les directives du MEESR? 
Nous chercherons ainsi à clarifier, à partir d’écrits du gouvernement du Québec, dans 
quelle mesure les principes pédagogiques du MEESR sont compatibles avec un en-
seignement dit explicite. Nous approfondirons cette question en nous appuyant sur 
l’hypothèse que, sans faire office de pédagogie unique, un modèle d’enseignement 
explicite de la mathématique à la FGA peut être envisagé comme une démarche 
d’enseignement-apprentissage globale, car elle offre des moyens concrets d’améliorer 
la réussite des élèves et d’atteindre les visées des programmes de formation. 
                                                 












TROISIÈME CHAPITRE – INDICATIONS MÉTHODOLOGIQUES 
Dans ce chapitre, le type d’essai auquel correspond notre recherche est discuté 
et un devis méthodologique est présenté succinctement. Nous précisons en outre les 
forces et les limites de notre méthode de travail. Sont exposées ensuite les théma-
tiques de recherche orientant le choix du corpus des textes à examiner et les questions 
auxquelles ils doivent répondre. Enfin, nous présentons les critères de sélection des 
textes, les textes eux-mêmes et notre éthique de recherche. Notre approche méthodo-
logique situe la problématique exposée et les solutions envisagées dans un contexte 
légal et conceptuel. Ce faisant, elle veut souscrire à une pensée critique et valable. 
Cette démarche entrevoit notre développement professionnel à l’éducation des adultes 
et souhaite « déboucher sur une contribution à une réflexion collective sur les 
sciences de l’éducation et les pratiques pédagogiques nouvelles. » (Paillé, 2007, p. 1). 
1. TYPE D’ESSAI 
Selon la typologie de Paillé (2007), notre essai correspond au type étude de 
documents : « il est souvent possible de répondre aux questions spécifiques d’une 
recherche en étudiant des documents. » (p. 2). Bien que nous n’ayons pas recours à 
des instruments de mesure, un ensemble de documents constitue une source de don-
nées empirique. Notre recherche porte donc son attention sur des phénomènes obser-
vables et colligés en vue de produire une représentation du réel. Cette approche quali-
tative considère la réalité en vue d’une démonstration. Cependant, elle s’attache à des 
contextes et renonce à la mise en évidence de lois causales et universelles. En ce sens, 
elle s’apparente à une recherche spéculative ayant pour objet des mécanismes sociaux 
situés et plausibles. Qui plus est, parce qu’elle procède à partir de faits, notre essai 




vise les mêmes finalités qu’une recherche théorique : la connaissance, la compréhen-
sion et l’explication d’un aspect du monde de l’éducation. Concrètement, par l’étude 
de documents, nous souhaitons vérifier la portée et les enjeux des textes qui encadrent 
l’exercice de notre pratique professionnelle. Selon nous, une méthodologie qualitative 
sied à la volition résultant des questions soulevées par notre problématique et notre 
cadre de référence. En effet, une recherche qualitative induit des conclusions répon-
dant à des critères de scientificité en généralisant, sous une forme descriptive, un en-
semble de cas particuliers. 
2. MÉTHODOLOGIE PROPOSÉE 
En traitant le contenu de documents, notre essai a pour ambition de participer 
à l’amélioration de nos pratiques d’enseignement-apprentissage au secteur des 
adultes. Pour ce faire, la méthodologie que nous avons retenue pour aborder la pro-
blématique de recherche procède de l’analyse de contenu thématique. C’est-à-dire 
que, à partir de thèmes prédéterminés, nous guiderons nos lectures et nos prises de 
données (Gaudreau, 2011). Pour ce faire, nous allons circonscrire notre collecte de 
données autour d’un corpus de textes du gouvernement du Québec. Ces documents 
seront étudiés en fonction des éléments de réponses qu’ils sont susceptibles de four-
nir. Selon Sabourin (2003), une analyse de contenu thématique saisit et traite les 
écrits comme s’il s’agissait d’objets matériels. Pour plus de validité, nous utiliserons 
une méthode dite du « doute méthodique »58 en tant que règle gouvernant les énoncés 
originaux produits par notre analyse thématique (Van der Maren, 1996).  
Par rapport à nos choix méthodologiques, la principale source de biais que 
nous identifions provient de l’interaction entre le sujet (le chercheur) et l’objet de sa 
recherche (le problème à résoudre) : une activité analytique engage l’interprétation 
d’observations partielles d’un ensemble complexe. En outre, nous sommes conscients 
                                                 
58 Expression empruntée à Descartes et poursuivant la même intention méthodologique, soit la remise 
en question systématique de ce qui paraît assurément tenu pour vrai. 
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qu’une entreprise herméneutique, recherchant à comprendre le sens émanant des dis-
cours du gouvernement du Québec, véhicule ses propres limites. Le calendrier de nos 
activités, entièrement consacrées à la rédaction de cet essai à partir de nos lectures, 
admet un échéancier flexible. Aussi, afin de structurer notre démarche et de définir 
des critères analytiques rigoureux, nous avons établi un devis à partir d’un design 
méthodologique de Paillé (2007). 
2.1. Devis méthodologique 
Les éléments du devis méthodologique59 sont présentés au tableau 5. Celui-ci 
est constitué de sept moments soutenant l’organisation de nos activités de recherche. 
Tableau 5 
 Éléments du devis méthodologique 
Tableau 5 – Éléments du devis de recherche 
 Opérationnalisation des questions de recherche 
 Choix du corpus à examiner 
 Collecte des documents 
 Étude des documents 
 Synthèse des réponses aux questions 
 Analyse critique des résultats 
 Mise en forme finale des résultats 
(Source : Paillé, 2007) 
Parce qu’elles constituent l’élément déclencheur du devis méthodologique, nous pré-
sentons ci-dessous succinctement les questions opérationnelles de recherche ainsi que 
les activités qui s’y rapportent. 
                                                 
59 Selon Gaudreau (2011), « il est inapproprié d’affirmer que les recherches d’approche qualitative 
présentent un devis de recherche. » (p. 90). 




2.1.1. Opérationnalisation des questions de recherche 
Afin de procéder systématiquement à l’étude des documents du gouvernement 
du Québec, nous souhaitons les questionner dans un souci d’opérationnalisation, 
c’est-à-dire dans l’intention de répondre aux préoccupations à l’origine de la problé-
matique de recherche. Nos questions découlent de thèmes prédéterminés à partir de 
notre cadre de référence. Ces thèmes contiennent des indicateurs qui permettent de 
circonscrire les idées, ou les unités de sens, qui font l’objet de questions opération-
nelles de recherche. 
Les questions posées aux documents sont compilées au tableau 6 sous la forme d’une 
grille d’analyse établie en fonction de trois thèmes retenus pour l’analyse de conte-
nus. Notre méthodologie est somme toute ambitieuse, car chaque thème pourrait pro-
bablement constituer à lui seul un sujet de recherche. En fixant des thèmes de re-
cherche, nous avons fait le choix d’une procédure conduisant à créer une grille 
d’analyse avant le classement des segments du corpus à l’étude (Gaudreau, 2011). De 
plus, selon nous, en limitant à trois le nombre de thèmes abordés, nous rendons pos-
sible une analyse autorisant l’émergence de sous-thèmes, en dépit de la catégorisation 
initiale. Les réponses guidées par notre grille d’analyse constitueront la base interpré-
tative du traitement de notre question spécifique de recherche – portant sur la conci-
liation entre l’enseignement explicite et les directives du ministère de l’Éducation du 
Québec (MEESR). Nous pensons que cette grille d’analyse permet d’envisager des 
réponses novatrices dans le cadre des nouveaux programmes de formation à la FGA. 
Pour chaque question opérationnelle, nous précisons brièvement ci-dessous les don-









Tableau 6 – Grille d’analyse 
THÈME QUESTION OPÉRATIONNELLE 
La pédagogie 
Quels sont les principes pédagogiques du           
gouvernement du Québec ? 
L’enseignement explicite 
Quelle place les écrits du gouvernement du Québec 
accordent-ils à l’enseignement explicite ? 
L’autonomie professionnelle 
En quoi consiste l’autonomie professionnelle des 
enseignants selon le gouvernement du Québec ? 
Quels sont les principes pédagogiques du gouvernement du Québec ? Cette question 
opérationnelle vise à recueillir des énoncés du gouvernement du Québec ciblant l’agir 
pédagogique des enseignants. Les indicateurs qui servent à déterminer des énoncés 
concernant des actions de nature pédagogique correspondent à des mots-clés repérés 
dans le corpus des textes (p. ex. : esprit, activité, théorie, pédagogie, approche, mise 
en œuvre, enseignant, apprentissage, construction, transfert, connaissance, compé-
tence, socioconstructivisme, transmission, béhaviorisme, maîtrise, situation, objectif, 
etc.). 
Quelle place les écrits du gouvernement du Québec accordent-ils à l’enseignement 
explicite ? Cette question opérationnelle vise à déterminer, selon le gouvernement du 
Québec, ce qu’est l’enseignement explicite et son rôle au sein du système 
d’éducation. Afin de respecter l’intention originale des textes à l’étude, nous procéde-
rons à la recherche de segments du corpus en nous limitant à deux indicateurs, ou 
mots-clés, que l’on doit retrouver dans les écrits du MEESR : (1) enseignement; et (2) 
explicite. 
En quoi consiste l’autonomie professionnelle des enseignants selon le gouvernement 
du Québec ? Cette question opérationnelle vise à recueillir des énoncés du gouver-
nement du Québec établissant les modalités de l’autonomie professionnelle des en-
seignants. Les indicateurs qui permettront de définir l’autonomie professionnelle cor-




respondent à des segments du corpus définissant les aspects légaux liés à la mise en 
œuvre du système d’éducation québécois (notions de droits et contraintes règlemen-
taires) ainsi que les trois dimensions (professionnalisante, didactique et collective) 
des compétences professionnelles des enseignants (énoncés et composantes du réfé-
rentiel de compétences). Nous pensons que ces indicateurs permettront de considé-
rer : (1) le jugement professionnel des enseignants engagés dans une dynamique de 
changements innovateurs (Lessard, 2000); (2) l’acte professionnel compétent fondé 
sur l’analyse, la réflexion et la responsabilité (Ntebutse, 2009); et (3) l’éthique pro-
fessionnelle des enseignants (Québec, 2001). 
3. MÉTHODOLOGIE DE COLLECTE ET D’ANALYSE DES DONNÉES 
L’analyse de contenu envisagée dans cet essai consiste « à produire les résul-
tats de recherche par raisonnement inductif, c’est-à-dire en dégageant et en interpré-
tant les données repérées dans un corpus en vue de produire des résultats globaux 
plus abstraits […] » (Gaudreau, 2011, p. 193). Notre corpus étant constitué de docu-
ments écrits, notre processus d’analyse sera divisé en trois étapes successives : (1) 
établir le corpus; (2) classer les segments de textes du corpus en fonction des thèmes 
prédéfinis (cf. tableau 6); et (3) analyser les segments choisis du corpus. 
3.1. Critères de sélection des textes du corpus 
Notre essai s’intéresse à l’enseignement explicite de la mathématique dans le 
contexte : (1) de la formation générale des adultes; (2) de l’implantation du renouveau 
pédagogique; (3) des principes pédagogiques du MEESR; et (4) du monde de la re-
cherche en éducation. Ces sujets orientent le choix des textes du gouvernement du 
Québec à retenir pour élaborer des réponses à notre question spécifique de recherche. 
Le corpus est exclusivement constitué de documents publiés par le gouverne-
ment du Québec. Ce choix limite notre analyse à des faits que l’on peut attribuer à des 
résolutions démocratiques propres à un État de droit. On évitera ainsi le traitement de 
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documents dérivés, par exemple ceux des commissions scolaires, qui pourraient faus-
ser notre analyse. À l’heure du numérique et de l’internet, nous avons également cru 
bon de poser un critère d’accessibilité des textes. C’est-à-dire qu’ils doivent être dis-
ponibles en ligne60, de préférence directement sur le site internet du MEESR. Enfin, 
les textes sont considérés lorsqu’ils concernent l’un ou l’autre des sujets suivant : (1) 
l’éducation des adultes; (2) le renouveau pédagogique; (3) l’enseignement explicite; 
(4) la mathématique; et (5) les droits, la compétence ou l’autonomie professionnelle 
des enseignants. Les textes couvrent la période incluse entre l’an 1996 et 2015. En 
faisant le choix d’un corpus pour circonscrire notre investigation, nous renonçons 
forcément à d’autres textes qui auraient pu être examinés. Ce faisant, nos résultats de 
recherche seront imputables du biais généré par une revue de littérature nécessaire-
ment sélective. 
3.2. Méthode de travail 
Notre méthodologie identifie trois questions à poser aux documents qui seront 
à l’étude. Ces questions ont une fonction opérationnelle amorçant l’étude documen-
taire en divulguant ce qui est recherché (cf. tableau 6). Nous procéderons donc en 
identifiant et en commentant des segments du corpus qui comportent : (1) des con-
cepts pédagogiques; (2) des mentions à l’enseignement explicite; et (3) des précisions 
définissant l’horizon du droit et des responsabilités des enseignants. Nous effectue-
rons cette procédure de repérage indépendamment pour chaque texte afin de ne pas 
présumer des thèmes qu’ils pourraient colportés. 
Nous n’avons pas cru nécessaire ou souhaitable d’imprimer les documents 
consultés. En effet, l’ensemble du corpus est disponible dans un format numérique, ce 
qui permet d’y effectuer des recherches par mots-clés à l’aide des outils fonctionnels 
propres à l’informatique. Qui plus est, cette méthode de travail économise une quanti-
                                                 
60 Par ailleurs, dans la mesure du possible, nous avons tenté de respecter ce critère pour l’ensemble de 
nos références bibliographiques en ajoutant un lien hypertexte permettant de les consulter en ligne. 




té non négligeable de papier et de prévient l’utilisation superflue de ressources natu-
relles.  
3.3. Caractéristiques des échantillons 
Comme mentionné précédemment, le corpus choisi pour notre étude, considé-
ré comme un échantillonnage, est composé de textes publiés par le MEESR. Ce choix 
méthodologique respecte une démarche conduisant à des résultats qui tiennent 
compte de notre contexte général et de notre contexte spécifique. Nous résumons ci-
dessous les sujets principaux des 55 textes retenus pour notre analyse de contenu 
thématique. Ils sont rassemblés plus en détail à l’annexe B. On les retrouve également 
parmi nos références bibliographiques consignées dans la dernière partie de cet essai. 
Le gouvernement du Québec produit un très grand nombre de données, ce qui peut 
rendre ardue l’interprétation des messages qu’il transmet à la population du Québec 
(VGQ, 2014). 
3.3.1. Présentation des textes du corpus 
Parmi les textes que nous avons sélectionnés, on retrouve sept programmes de 
formation en vigueur au Québec : (1) l’école préscolaire et primaire; (2) le premier 
cycle de l’école secondaire; (3) le deuxième cycle de l’école secondaire; (4) la forma-
tion de base commune; (5) la formation de base diversifiée; (6) le programme de for-
mation axée sur l’emploi; (7) les programmes d’études des services de formation à 
l’intégration sociale; (8) le programme de formation axé sur l’emploi; et (9) les pro-
grammes destinés aux élèves présentant des déficiences intellectuelles. On retrouve 
aussi des documents de la direction des ressources didactiques pour l’encadrement de 
l’approbation du matériel didactique, les textes de la Loi sur l’instruction publique et 
du Régime pédagogique de la formation générale des adultes, ainsi que des politiques 
et des brochures concernant le renouveau pédagogique et l’enseignement des mathé-
matiques. Enfin, on retrouve la plupart des textes de référence de la formation géné-
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rale des adultes ainsi que le référentiel des compétences professionnelles de 
l’enseignant. 
3.4. Éthique de recherche 
De manière générale, notre éthique de recherche désire rendre possible la con-
servation d’un esprit critique par rapport à nos observations et produire une recherche 
la plus objective possible – c’est-à-dire non orientée par l’anticipation de résultats 
escomptés, ou reflétant un parti pris : un travail scientifique et cohérent ne présume 
pas de la portée de son investigation. Notre analyse se limitera donc à la discussion de 
faits. C’est pourquoi il est envisagé de citer plusieurs extraits du corpus, afin de rester 
fidèle aux textes du gouvernement du Québec. L’éthique de notre recherche vise la 
production d’un travail rigoureux et, en reprenant le mot de Paillée (2007), dépourvu 
d’une « autobiographie complaisante » (p. 12). Bien entendu, la taille de l’échantillon 
disponible pour l’analyse de résultats a une incidence sur la crédibilité des recherches. 
Ainsi, en tout temps, notre travail sera bien documenté et évitera toute forme abusive 
de généralisation ou de spéculation. En outre, nos propositions seront nuancées. Le 
prochain chapitre amorce notre analyse des textes du gouvernement du Québec. Ce 
faisant, nous désirons offrir au lecteur une image couvrant l’ensemble du spectre de la 








RÉSULTATS ET DISCUSSION 
QUATRIÈME CHAPITRE – RÉSULTATS ET DISCUSSION 
Ce dernier chapitre procède à l’analyse du corpus choisi parmi les écrits du 
gouvernement du Québec (cf. Annexe B) à partir des trois thèmes de la grille 
d’analyse présentée au tableau 6 : (1) la pédagogie; (2) l’enseignement explicite; et 
(3) l’autonomie professionnelle. Des réponses aux questionnements à l’origine du 
problème de recherche sont proposées en commentant des segments de textes publiés 
par le gouvernement du Québec, lesquels sont traités comme des résultats de re-
cherche. 
Plusieurs sous-thèmes ont émergé au fur et à mesure de la collecte des don-
nées. L’aboutissement de cette recherche est tributaire de sujets parfois inattendus. 
C’est pourquoi le tableau 7 offre une vue d’ensemble des principaux résultats de 
l’analyse de contenu thématique. Cette représentation vise à guider le lecteur à travers 
une lecture linéaire et systématique du corpus : le chapitre qui suit, plutôt qu’une syn-
thèse de recherche, aspire à présenter le plus fidèlement, le plus rigoureusement et le 
plus exhaustivement possible, une masse d’informations densément répartie dans un 
très grand nombre de documents (Annexe B). Pour ce faire, plusieurs citations du 
corpus sont rapportées en détail afin de ne pas en altérer ou en modifier le sens : il n’a 
pas été jugé souhaitable de borner à l’avance le nombre de pages réservé à ce projet. 
Les résultats présentés dans les pages qui suivent portent sur des observations 
(des segments de textes publiés par le gouvernement du Québec) se rapportant à la 
question générale et à la question spécifique de recherche. En suivant la recommanda-
tion de Gaudreau (2011), pour favoriser l’expression d’une discussion portant sur des 
faits observables, ce chapitre s’abstient « de briser le fil du raisonnement par des allu-
sions à soi (je, nous, notre...) […] ou à d'autres (on) » (p. 63). 




Ensemble synoptique des résultats 
Tableau 7 – Ensemble synoptique des résultats 
THÈME 
Pédagogie Enseignement explicite Autonomie professionnelle 
QUESTION OPÉRATIONNELLE 
Quels sont les principes péda-
gogiques du gouvernement du 
Québec ? 
Quelle place les écrits du gou-
vernement du Québec accor-
dent-ils à l’enseignement expli-
cite ? 
En quoi consiste l’autonomie 
professionnelle des enseignants 
selon le gouvernement du Qué-
bec ? 
SOUS-THÈME 
 Pédagogie des textes fonda-
teurs 
 Pédagogie de maîtrise et 
compétences professionnelles 
 Transmission, séquentialité et 
contextualisation des savoirs 
 Changement de paradigme 
 Déficience intellectuelle et 
physique 
 Difficultés scolaires, élèves à 
risques et milieux défavorisés 
 Programmes de formation 
 Loi sur l’instruction publique 
 Concept d’autonomie profes-
sionnelle 
 Autonomie professionnelle et 
enseignement explicite 
 Pédagogie des situations et 
compétences professionnelles 
RÉSULTAT 
 La pédagogie doit favoriser 
le développement de l’esprit 
 La pédagogie de maîtrise est 
opposée à une pédagogie dite 
« active » 
 Le développement de compé-
tences s’oppose à une sé-
quence d’apprentissage asso-
ciant des savoirs morcelés 
 L’approche par compétences 
et l’apprentissage contextua-
lisé sont postérieurs aux 
textes fondateurs 
 Le cadre de référence théo-
rique de l’éducation des 
adultes se réclame des tra-
vaux de Piaget 
 La pédagogie des situations 
et l’approche par compé-
tences réfèrent à un change-
ment de paradigme 
 Les références au modèle de 
l’enseignement explicite par 
le gouvernement du Québec 
concernent essentiellement : 
o les élèves qui présentent 
une déficience intellec-
tuelle ou physique 
o une mesure de soutien 
pour certains élèves en 
difficulté d’apprentissage, 
en difficulté de compor-
tements, à risque de dé-
crocher, ou issus de mi-
lieux défavorisés 
o un moyen d’intégration et 
d’adaptation destiné aux 
immigrants non franco-
phones ou peu scolarisés 
o le contexte de l’école pri-
maire 
 L’enseignant est responsable 
des modalités d’interventions 
pédagogiques 
 L’enseignant à l’obligation 
de respecter le projet éducatif 
 L’autonomie professionnelle 
des enseignants est reconnue, 
mais a pour corollaire une 
obligation de compétences 
 L’enseignement explicite fait 
partie des modalités 
d’intervention pédagogique 
reconnues par le gouverne-
ment du Québec dans le 
cadre du renouveau pédago-
gique 
 La pédagogie des situations 
et le rôle de la recherche en 
éducation sont définis par le 
référentiel des compétences 
des enseignants  
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1. PREMIER THÈME : LA PÉDAGOGIE 
Le thème de la pédagogie est présent dans plusieurs écrits du ministère de 
l’Éducation (MEESR). Il renvoie à « comment » enseigner sachant que, pour être un 
bon enseignant, il ne suffit pas d’être savant et bien intentionné (Hattie et Yates, 
2014). En ce sens, la pédagogie constitue un ensemble de moyens pour réaliser des 
fins. 
Afin répondre à la question  « Quels sont les principes pédagogiques du gou-
vernement du Québec ? », sont d’abord discutés les concepts pédagogiques des textes 
fondateurs du renouveau pédagogique. Est ensuite abordé le sujet de la maîtrise des 
apprentissages par les élèves, en lien avec la compétence professionnelle des ensei-
gnants. Puis, est discutée la question de la transmission, de la séquentialité et de la 
contextualisation des savoirs. Enfin, est analysé ce que le gouvernement du Québec 
entend par l’expression « changement de paradigme » et son incidence sur les nou-
veaux programmes de formation. 
1.1. Pédagogie à travers les textes fondateurs 
Ci-dessous, pour mieux saisir la vision novatrice que le MEESR désire insuf-
fler au réseau éducatif québécois, sont examinés succinctement des extraits de trois 
textes fondateurs ayant précédés la mise en œuvre du renouveau pédagogique : (1) 
Les États généraux sur l’éducation; (2) Réaffirmer l’école; et (3) L’école, tout un 
programme.  
1.1.1. Les États généraux sur l’éducation 
À l’aube du XXIe siècle, les États généraux sur l’éducation (Québec, 1996a) 
ont piloté une réflexion collective sur l’avenir de l’école québécoise. Dans le contexte 
du renouvellement rapide des connaissances, ils ont identifié en particulier trois di-
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mensions à considérer pour l’élaboration des nouveaux programmes d’étude : (1) la 
formation continue; (2) la maîtrise des savoirs de base; et (3) l’éducation des adultes. 
Tenir compte, dans les curriculums de la formation de base, de la pers-
pective d’une formation qui s’échelonne tout au long de la vie et 
s’assurer que les savoirs essentiels constituant la formation de base 
sont maîtrisés par les élèves à la fin de la scolarité obligatoire. […]. 
Accorder une attention plus soutenue à l’encadrement pédagogique et 
à la situation des enseignantes et enseignants à l’éducation des adultes 
(p. 101). 
L’école doit rendre possible la formation continue61. C’est pourquoi les États géné-
raux sur l’éducation ont élargi la mission de l’école. 
[Elle doit susciter] le goût d’apprendre et l’engagement des élèves dans 
leur métier d’étudiant plutôt que la consommation passive des sa-
voirs. (p. 9) 
Le contraste entre une personne « passive » et « active » est un thème important dans 
les écrits subséquents du MEESR : le chantier du renouveau pédagogique a pour am-
bition la création d’un curriculum agissant sur la motivation des élèves pour leurs 
apprentissages.  
1.1.2. Rapport du groupe de travail sur la réforme du curriculum 
En s’appuyant sur les États généraux sur l’éducation, le Rapport du Groupe 
de travail sur la réforme du curriculum (Québec, 1997d)62 a formulé une série de 
recommandations pour la rédaction de programmes modernisés et adaptés aux nou-
velles réalités du marché de l’emploi. 
                                                 
61 « Donner un meilleur accès à la formation continue » constitue une ligne des sept lignes d’action 
historique (Québec, 1997b). 
62 Sous la direction de M. Paul Inchauspé, membre des commissionnaires des États généraux sur 
l’éducation de 1996. 
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[…] les nouvelles situations de travail exigent le développement de 
compétences de type cognitif larges et des capacités qui n’ont rien à 
voir avec l’application étroite, stéréotypée et mécanique des choses 
apprises. (p. 29) 
On y indique que la pédagogie mise en œuvre à l’école doit viser le développement 
des « activités de l’esprit » en dépassant les « confrontations stériles » entourant les 
conceptions du fonctionnement de l’esprit. 
Les apprentissages plus complexes […] sont les plus nombreux à 
l’école [et] exigent des pédagogies inspirées [d’une conception où 
l’esprit est actif]. (p. 28) 
Selon le Groupe de travail, l’activité de l’esprit  « dépend des savoirs antérieurs » et 
contribue à la « découverte, [la] construction et non [la] simple réception des sa-
voirs » (p. 28). Le Groupe de travail aborde également la question de l’intégration des 
savoirs. 
[…] intégrer les savoirs, c’est établir des liens. […]. Plus les savoirs 
seront intégrés, plus les concepts de base seront maîtrisés et mieux 
pourront s’y greffer les nouveaux savoirs […]. (p. 29) 
C’est pourquoi il recommande des changements dans la pratique d’élaboration des 
programmes par « le passage d’une approche mécanique, où l’on détermine chaque 
élément de façon isolée, à une approche organique », c’est-à-dire « une plus grande 
structuration des savoirs (principes, concepts, thèmes, relation) [évitant] la noyade 
cognitive » (p. 29).  
Il faut surtout, dans chacune des matières, déterminer les savoirs géné-
riques dont il faut assurer la maîtrise, ces types de savoirs qui permet-
tent d’aller au-delà de ce qu’on sait déjà. (p. 30) 
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Les auteurs imaginent une réforme ingénieuse du curriculum soutenant des ensei-
gnants-experts dans la création de liens entre les apprentissages : « les programmes 
d’études peuvent et doivent […] faciliter cette intégration » (p. 30).  
Seul l’élève fait l’intégration des savoirs et seuls les enseignants et les 
enseignantes peuvent, par leur enseignement même, la favoriser. Et le 
maître d’expérience sait comment organiser son enseignement de fa-
çon à permettre cette structuration des savoirs […]. (p. 29) 
Pour ce faire, le Groupe de travail distingue : (1) la finalité des apprentissages; et (2) 
les moyens pédagogiques qui permettent de réaliser cette finalité. Il signale 
l’importance d’éviter une des « erreurs constantes en pédagogie » : « la croyance que 
le processus pour obtenir un résultat doit être nécessairement de même nature que ce 
résultat » (p. 23)63. 
[…] penser par soi-même n’est pas un point de départ, c’est plutôt un 
résultat. (p. 23) 
Ainsi, les auteurs réaffirment une finalité de l’éducation – intégrer des savoirs menant 
au développement de compétences générales64 –, sans aborder spécifiquement le sujet 
de la pédagogie des situations. La capacité de traiter une mise en situation complexe 
est conçue comme l’achèvement du développement des élèves65.  
Une attention particulière doit être accordée à la maîtrise par les élèves 
des savoirs essentiels […]. À défaut de l’être à temps, ils risquent d’être 
                                                 
63 M. Paul Inchauspé a réitéré ce point de vue : en parlant des formules d’enseignement à partir d’une 
mise en situation complexe, en tant que moyen au service du développement de compétences, il af-
firme « que c’est là une erreur de pédagogue sans expérience »  (Inchauspé, 2013, p. 1).  
64 Expression du rapport Corbo (Québec, 1994) qui devient, sous la plume du Groupe de travail, des 
compétences « transversales » pour illustrer qu’elles sont : (1) développées « à travers » les apprentis-
sages; (2) d’ordre intellectuel, mais lié à des « attitudes » et des « valeurs »; et (3) « l’affaire de tous » 
(p. 55). 
65 Le Groupe de travail rappelle qu’une fois devenus adultes, d’anciens élèves estiment qu’on ne les a 
pas assez « contraints à maîtriser des apprentissages plus élémentaires qui leur auraient donné ultérieu-
rement plus d’aisance dans la maîtrise d’apprentissages plus complexes. » (p. 24). 
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perdus pour toujours. Il vaut donc mieux […] y consacrer plus de 
temps, quitte à retarder l’acquisition de savoirs plus complexes (p. 28). 
En somme, le Groupe de travail propose de recentrer la mission de l’école en mettant 
l’accent sur des finalités à réaliser : « la réactualisation ou la réforme des curriculums 
se fait à partir d’une affirmation ferme et explicite des finalités de l’éducation sco-
laire » (p. 15). Il propose d’atteindre un équilibre entre la « transmission des connais-
sances » et le « développement intellectuel de l’élève » en surmontant l’opposition 
entre la formation générale et la formation spécialisée (p. 25). 
1.1.3. L’école, tout un programme 
Le Rapport du Groupe de travail sur la réforme du curriculum a servi de fon-
dement aux changements envisagés par la réforme de l’école québécoise. En abordant 
les thèmes « activité de l’esprit » et « intégration des savoirs », il a ouvert la porte à 
une réforme pédagogique comprise dans la refonte des programmes66. Ce rapproche-
ment entre les contenus du curriculum et la pédagogie s’amorce à partir de l’énoncé 
de politique éducative L’école, tout un programme (Québec, 1997a). On y décrit des 
principes retenus pour favoriser la réussite des élèves dans un « environnement édu-
catif » optimal (p. 13). La « formation de l’esprit » est présentée comme une « priori-
té », ainsi que le développement de la capacité à créer des liens (p. 9). En particulier, 
le gouvernement du Québec demande que les interventions pédagogiques soient ins-
pirées d’une finalité : « assurer aux élèves les bases de la formation continue » per-
mettant de renouveler les connaissances tout au long de la vie. 
Favoriser, chez l’élève, le développement de l’activité intellectuelle, en 
mettant de l’avant une pédagogie de la découverte et de la production 
                                                 
66 En citant Inchauspé (2007) : « mais non, la réforme du curriculum d’études n’est pas d’abord une 
réforme ou un renouveau pédagogique » (p. 15), Cerqua et Gauthier (2010) estiment qu’il concède du 
même souffle « que la réforme du curriculum est aussi, à certains égards, une réforme pédagogique » 
(p. 11). 
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plutôt qu’une pédagogie qui mise sur la consommation des connais-
sances. (p. 15) 
La mention d’une pédagogie « de la découverte et de la production », dans le contexte 
d’une préparation à la formation continue, valorise un moyen de développer la curio-
sité des élèves pour des apprentissages intégrés. Elle spécifie en outre une formule 
pédagogique consommatrice à éviter67. Du reste, en confiant la mise en œuvre du 
curriculum à des enseignants compétents68, le gouvernement du Québec souhaite que 
les apprenants puissent maîtriser un « large répertoire de connaissances »69, lesquelles 
sont déterminées à l’avance et progressivement introduites par le Programme.  
[…] tous les élèves doivent pouvoir accéder à la maîtrise de savoirs es-
sentiels, et même de savoirs complexes, mais en premier lieu à la maî-
trise des savoirs élémentaires, et cela, au moment approprié. (p. 3) 
Selon le gouvernement du Québec, l’école a pour fonction de transmettre des savoirs 
dans une perspective plus large qu’une exposition de contenus disciplinaires. 
Réaffirmer cette mission, c’est donner de l’importance au développe-
ment des activités intellectuelles et à la maîtrise des savoirs. (p. 9) 
Conséquemment, les réalisations des élèves doivent surpasser des exigences mné-
siques, au bénéfice de l’apprentissage de l’autonomisation intellectuelle. Pour ce 
faire, le gouvernement du Québec entend créer des programmes cohérents et dépouil-
lés d’ambiguïtés. 
                                                 
67 Dans son Émile, publié en 1762, Rousseau conçoit que « quand l’entendement s’approprie les choses 
avant de les déposer dans la mémoire, ce qu’il en tire ensuite est à lui; au lieu qu’en surchargeant la 
mémoire à son insu, on s’expose à n’en jamais rien tirer qui lui soit propre » (p. 288). 
68 Le Comité d'agrément des programmes de formation à l'enseignement (CAPFE) relève du MEESR 
et a la responsabilité d'agréer les programmes de formation à l'enseignement en fonction des orienta-
tions et des directives du MEESR.  
69 Québec, 2006d, p. 6. 
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En ce qui a trait à la présentation des programmes d’études, il est 
d’abord souhaitable que le nombre d’objectifs soit limité et que les 
connaissances et les compétences à acquérir soient clairement expo-
sées; le langage utilisé sera […] plus simple, plus clair et dépouillé de 
tout jargon technique; […] les programmes seront rédigés dans une 
double perspective : l’une dite « verticale », qui présentera, pour 
chaque discipline, l’ensemble des cours d’un programme donné, année 
après année, afin d’en saisir la progression; l’autre dite « horizontale », 
qui présentera, pour chaque année ou chaque cycle, l’ensemble des 
contenus de formation, afin d’en faire ressortir la cohérence interdisci-
plinaire; enfin, chaque programme devra être édité dans un format 
simplifié et synthétique à l’intention des élèves eux-mêmes, des pa-
rents et du grand public. (Québec, 1997a, p. 27). 
En précisant que la présentation et le vocabulaire du Programme jouent un rôle, le 
gouvernement du Québec met en évidence l’importance du contenu et de 
l’organisation de ses écrits pour le travail des enseignants. 
1.2. Pédagogie de maîtrise et compétences professionnelles 
Les textes fondateurs présentés précédemment évoquent le mot « maîtrise » à 
plusieurs reprises. Or, une approche d’enseignement explicite appartient à une famille 
d’intervention appelée parfois « pédagogie de la maîtrise » (Finn et Ravish, 1996, cité 
dans Gauthier et coll., 2013, p. 34)70. En général, conformément aux visées du Pro-
gramme, l’enseignant doit concilier l’atteinte d’un haut niveau de maîtrise discipli-
                                                 
70 Selon Crahay (2012), la pédagogie de maîtrise est un moyen d’assurer l’égalité des chances et des 
acquis dans une salle de classe hétérogène parce qu’elle cible le processus d’apprentissage, les objec-
tifs poursuivis et la maîtrise des savoirs antérieurs, « plutôt que de se soucier de l’affinement des pro-
cédures de remédiation ou d’investir dans de lourdes stratégies d’individualisation » (p. 419). Selon 
Gauthier et coll. (2005), la pédagogie de maîtrise a une corrélation élevée avec les dimensions affec-
tives de l’apprentissage : « [Des] recherches ont démontré qu’à une performance scolaire élevée cor-
respond une estime de soi élevée, et vice versa. [...] on a posé l’hypothèse qu’en rehaussant l’estime de 
soi d’un élève on obtiendra une amélioration de sa performance scolaire. Or, la réalisation de re-
cherches [démontre] l’effet contraire : c’est par l’augmentation de ses résultats à l’école qu’un élève 
rehausse son estime de lui-même. (p. 10 et 11). […] le succès est le véritable moteur de la motivation 
intrinsèque et […] constitue la pierre angulaire d’une estime et d’une image de soi positives […]. » (p. 
21). 
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naire – associée à la compréhension et à « l’intégration en mémoire »71 – et les activi-
tés qui transforment durablement l’esprit. Toutefois, selon le cadre de référence so-
cioconstructiviste de l’éducation des adultes : 
L’acte d’apprendre n’est pas un acte de mémorisation. Quand une con-
naissance est apprise en action, elle a « naturellement » un sens pour la 
personne et ne nécessite pas d’effort de rétention. (Québec, 2005f, p. 3) 
L’énoncé ci-dessus, inspiré des travaux de Piaget, entend donc qu’un développe-
ment en acte assure la pérennité des apprentissages72. L’apprentissage « par l’action » 
réfère à la découverte pour soi d’un concept73. 
[…] la connaissance n’est pas directement transmissible, mais elle se 
construit dans et par l’action en situation ainsi que par la réflexion sur 
l’action et ses résultats (Québec, 2005b, p. 34) 
La découverte d’un concept, résultant d’une construction mentale par l’apprenant, 
rendrait plus probable sa rétention (Bruner, 1961). Ce phénomène serait lié à la va-
leur signifiante des activités d’apprentissage. 
Une situation est dite signifiante lorsqu’elle touche l’élève dans ses 
préoccupations, pique sa curiosité et l’invite à la réflexion. (Québec, 
2007a, 6-14) 
Cette approche pédagogique misant sur l’action réflexive des élèves est mentionnée 
dans le référentiel des compétences des enseignants sous la rubrique « Agir de façon 
                                                 
71 Expression librement empruntée à Richard et Bissonnette (2001). 
72 Selon Sweller (2008), bien qu’une pédagogie axée sur la compréhension soit préférable à la mémori-
sation, la « compréhension » dépend d’informations organisées dans la mémoire à long terme. Ceci 
expliquerait pourquoi un modèle d’enseignement transmettant explicitement des savoirs est requis à 
l’école : dans ce contexte, le traitement de l’information serait distinct d’un apprentissage « naturel » 
(Geary, 2002), s’effectuant sans effort conscient et sans enseignements explicites (p. ex. : apprendre à 
parler).  
73 Par opposition un enseignement plus « direct ». 
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éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions »74. On y suggère qu’une pé-
dagogie active et une pédagogie de maîtrise relèvent de procédés aux valeurs anti-
nomiques : les enseignants sont invités à réfléchir et à observer les conséquences de 
leurs gestes sur le « bien-être » des élèves (Québec, 2001, p. 132). Des perspectives 
supplémentaires sur la pédagogie de maîtrise et le développement des élèves sont 
présentées à l’annexe C. 
Dans le cadre du renouveau pédagogique, les effets attendus de la pédagogie 
de maîtrise incarnent un « enseignement donné aux adultes [respectant] des normes 
de qualité » (Québec, 2002c, p. 29). Fondamentalement, par rapport aux capacités 
cognitives et au développement des apprenants, la pédagogie de maîtrise s’inscrit 
dans un créneau optimiste selon « une perspective qui favorise la réussite de tous les 
élèves » (Québec, 1997a, p. 13) et « sans abaissement des niveaux d’exigence » 
(Québec, 2007a, p. 1-1). Elle se rapporte aux finalités des programmes d’études : 
« pour s’assurer de la maîtrise des connaissances, l’enseignant doit les évaluer tout au 
long des apprentissages » (Québec, 2011a, p. 3); « la compétence se manifeste dans 
des contextes d’une certaine complexité et son degré de maîtrise peut progresser pen-
dant le parcours scolaire » (Québec, 2003d, p. 41). Enfin, elle complète l’idée selon 
laquelle le travail des enseignants est épaulé par les programmes du MEESR, étant 
donné que la pédagogie de maîtrise n’est pas garante du développement de la capacité 
à effectuer des liens entre différents savoirs (Willingham, 2002a).  
[…] le Programme de formation propose […] de soutenir le dévelop-
pement intégré de savoirs. (Québec, 2006d, p. 6) 
C’est pourquoi le MEESR demande aux enseignants de nuancer trois dimensions de 
l’enseignement-apprentissage : (1) les modalités de transmission des connaissances; 
(2) la séquentialité des apprentissages; et (3) la contextualisation des savoirs. 
                                                 
74 Cette compétence  remplit le rôle d’un code de déontologie encadrant l’exercice de la profession. 
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1.3. Transmission, séquentialité et contextualisation des savoirs 
Susciter l’intérêt des élèves, engendrer un contexte d’enseignement interactif 
et rendre signifiants les apprentissages sont des objectifs généralement poursuivis par 
les enseignants. Dans les lignes qui suivent, les enjeux de la transmission, de la sé-
quentialité et de la contextualisation des savoirs sont discutés en lien avec les visées 
des nouveaux programmes. 
1.3.1. Transmission des savoirs 
Le thème de la « transmission des savoirs » constitue un pilier de la réflexion 
ayant conduit au renouveau pédagogie.  
L’école a une fonction irremplaçable en ce qui a trait à la transmission 
de la connaissance. (Québec, 1997a, p. 9) 
Paradoxalement, les modalités de la transmission des savoirs peuvent être conçus, 
sous certains rapports, comme des faiblesses lorsque vient le temps pour l’école de 
s’acquitter de sa mission. 
[On reproche à l’école] de se concentrer trop exclusivement sur la 
transmission des savoirs disciplinaires. […]. L’école est déficiente 
dans sa manière de transmettre la curiosité intellectuelle, le sens de 
l’effort et le souci de la rigueur, l’autonomie de la pensée ou le plaisir 
d’apprendre. (Québec, 1997d, p. 32) 
C’est pourquoi, selon le MEESR, une pédagogie qui transmet des savoirs colporte des 
« limites évidentes » (Québec, 2006d, p. 9).  
L’école doit continuer à transmettre les savoirs des générations précé-
dentes tout en aidant les élèves à développer les habiletés qui leur per-
mettront d’être des individus instruits et cultivés, des citoyens engagés, 
des travailleurs compétents. (Québec, 2007a, p. 1-1) 
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Ainsi, l’école doit favoriser un développement différencié menant à des « savoir 
agir », c’est-à-dire un « pouvoir d’action » construit par les élèves eux-mêmes 
(Québec, 2006d, p. 6). 
Le rapport entre l’enseignant et la personne en formation s’apparente à 
l’accompagnement dans la construction de connaissances et non à la 
transmission pure et simple de savoirs. (Québec, 2007b, p. 12) 
Dans cette perspective, l’apprentissage est considéré comme un pro-
cessus dont l’élève est le premier artisan. (Québec, 2006c, p.5) 
En mathématique, ceci caractérise les rôles de l’enseignant par rapport à l’élève. 
[…] il l’accompagne, le guide, l’encourage et le motive dans la com-
préhension et la construction des concepts et des processus mathéma-
tiques. (Québec, 2007a, p. 6-13) 
Conséquemment, selon le MEESR, le renouvellement du Programme, conçu à partir 
du concept « compétence », « appelle un regard différent sur la relation entre 
l’enseignement et l’apprentissage » (Québec, 2006d, p. 9) et requière une approche 
spécifique. 
A pedagogy based on the transmission of knowledge is not the best 
way to foster the empowerment of students, and even less an empow-
erment that takes into account their individual differences. Thus, the 
concept of competency proposed by the Québec Education Program 
requires a different approach to teaching and learning (Québec, 
2004d, p. 9) 
Le MEESR établit donc clairement un statut conflictuel entre une pédagogie axée sur 
la transmission directe des connaissances et le développement de compétences. Qui 
plus est, selon le MEESR, les modalités de la transmission des savoirs et l’approche 
par compétences influencent la séquentialité du processus d’enseignement-
apprentissages. 
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1.3.2. Séquentialité des savoirs 
Bien que la finalité d’une démarche transmettant directement des savoirs soit 
la mobilisation d’habiletés disciplinaires et le développement de compétences, péda-
gogiquement, sa conception du processus « actif » de l’enseignement-apprentissage – 
séquencée du simple au complexe – n’équivaut pas à la pédagogie des situations75 
introduite par le MEESR dans le cadre du renouveau pédagogique et de l’approche 
par compétences76.  
Dans la majorité des cas, l’élève ne livre pas, sur simple interrogation, 
les idées qu’il a sur un objet d’apprentissage. L’enseignante ou 
l’enseignant doit créer des situations qui vont lui permettre d’observer 
et d’explorer les conceptions des élèves. Le chemin à tracer pour cons-
truire des savoirs plus complexes surgit des explorations des manières 
des élèves d’aborder une tâche et d’expliquer ce qu’ils font. (Québec, 
2001, p. 81) 
La séquence de développement d’une compétence ne va pas du simple 
au complexe, des parties vers le tout. Elle se construit plutôt en fonc-
tion des dimensions multiples d’une situation. (Québec, 2006d, p. 10).  
Si l’acquisition de savoirs constitués s’accommode bien d’une dé-
marche procédant des parties vers le tout, il n’en va pas de même du 
développement d’une compétence, qui s’organise plutôt en fonction 
des caractéristiques multiples d’une situation. (Québec, 2007a, p. 1-13) 
Cette idée77 – une conception du processus d’intégration des savoirs chez les élèves – 
s’inscrit dans un parcours d’innovation qui cherche à dépasser la cumulation des sa-
                                                 
75 « Pedagogy based on situations » (Québec, 2007c, p. 18) 
76 Selon Gauthier et coll. (2013), en mettant l’accent sur « la compréhension de la matière et son orga-
nisation en mémoire […] au moyen d’un questionnement habile » on peut transmettre explicitement 
des savoirs tout en rendant l’élève actif (p. 36). 
77 Selon Tardif et coll. (1992) : « de la même façon que le constructivisme s’oppose à 
l’associationnisme, le cadre systémique, qui propose une vision globale des choses, s’oppose au cadre 
mécaniste qui se fixe sur les parties d’un tout » (p. 16). Selon Aristote, un Tout peut s’entendre de 
quelque chose dont une unité résulte de ses parties intégrantes (Métaphysique, , 26, 1023b 34). 
L’adage « le tout est plus que la somme des parties » reconnaît que les constituants d’une totalité se 
définissent par une relation intégrée à un tout. De la même manière, le holisme (Smuts, 1926) conçoit 
que d’un Tout émergent de nouvelles propriétés irréductibles aux parties de son ensemble. 
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voirs afin de favoriser le développement de compétences78. Ceci contraste avec 
l’énoncé de politique à l’origine des nouveaux programmes d’études, inspiré des re-
commandations pour une réingénierie de la progression des apprentissages. 
Les objectifs doivent être clairs et les exigences, les progressions d’une 
classe ou d’un cycle à un autre et les liens avec les autres disciplines 
doivent être explicites. Par ailleurs, des séquences seront établies pour 
toutes les matières afin d’indiquer la progression des apprentissages et 
d’éviter les répétitions inutiles, mais surtout afin de favoriser la cohé-
rence et l’intégration des apprentissages (Québec, 1997a, p. 14) 
Cette évolution du discours du MEESR s’explique chronologiquement : l’élaboration 
des programmes selon une approche par compétences est postérieure aux textes fon-
dateurs de la réforme du curriculum79. À la formation générale des adultes (FGA), le 
choix d’une approche par compétences se traduit par un programme formalisant des 
familles de situations80.  
Les programmes d’études et les objets d’apprentissage sont […] définis 
à partir de l’analyse des situations de vie à traiter. (Québec, 2007b, p. 11) 
                                                 
78 Elle s’oppose à ceux qui « conçoivent encore l’apprentissage comme un processus d’association de 
connaissances les unes aux autres, privilégiant ainsi en enseignement le morcellement et la séquentiali-
té » (Tardif, 1998, p. 9). 
79 Dans l’énoncé de politique L’école, tout un programme, une dynamique « transversale » relevant de 
l’organisation de la mission d’éducation est envisagée selon quatre catégories s’appliquant à toutes les 
disciplines (intellectuelle, méthodologique, attitudes et comportements, linguistiques) : « L’école devra 
aussi poursuivre l’acquisition de compétences. […] Ce sont les compétences transversales. [Elles] 
seront intégrées dans le programme scolaire. (Québec, 1997a, p. 18 et 19). […]. [Elles] seront réunies 
dans un document distinct, destiné à tous les personnels scolaires qui ont une responsabilité éduca-
tive. » (p. 28). La mention « élaboration des programmes selon la méthode des compétences » se re-
trouve dans la proposition de la politique de l’éducation des adultes (Québec, 2000), approche identi-
fiée comme « bénéfique » pour des « besoins ciblés de développement de la main-d’œuvre » dans un 
contexte de « formation professionnelle et technique », mais comportant « des reculs » pour « l’offre 
de service aux adultes » (p. 26). Selon la Fédération des syndicats de l’enseignement, « le choix 
d’élaborer le Programme de formation à partir d’une logique axée sur les compétences n’avait […] 
jamais été mis de l’avant […] et ne faisait pas partie du consensus social […] » (FSE, 2013a, p. 8). Des 
auteurs estiment qu’on a négligé les changements souhaités par les documents fondamentaux de la 
réforme au profit d’autres changements (Grégoire, 2007; Inchauspé, 2007; Mellouki, 2010). 
80 « […] Les situations de vie de l’adulte [servent] de situations d’apprentissage pour [lui] permettre 
[…] de faire les liens entre les contenus d’apprentissage et son propre vécu » (Québec, 2003b, p. 58).  
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Les familles de situations […] invitent l’adulte à résoudre des situa-
tions-problèmes tirées de la réalité, tout en permettant la construction 
des connaissances mathématiques et le développement des compé-
tences disciplinaires. (Québec, 2015e, p. 14) 
En concevant que l’enseignement, plutôt qu’une séquence cumulant une série de sa-
voirs prescrits, embrasse l’utilité d’applications réelles dans toute sa complexité, les 
nouveaux programmes s’inscrivent dans un mode d’apprentissage contextualisé. 
1.3.3. Contextualisation 
« L’intégration des savoirs » est d’abord une dimension du curriculum assu-
rant aux élèves « les bases de la formation continue ». 
[…] l’intégration des savoirs [est] la capacité d’établir des liens entre 
les connaissances et de les réorganiser (Québec, 1997a, p. 15). 
Ceci répond à l’intention initiale du projet de rénovation de l’école québécoise et de 
l’éducation des adultes. 
Un des objectifs explicites de cette réforme est l’établissement, dans le 
curriculum lui-même, des éléments qui permettront aux futurs adultes 
que sont les jeunes de mieux faire face ultérieurement à des situations 
de formation continue. (Québec, 2000, p. 11) 
D’un point de vue pédagogique, en s’inscrivant « d’entrée de jeu dans une perspec-
tive de transfert des apprentissages » (Québec, 2007a, p. 1-12), le MEESR envisage 
en outre que l’intégration des savoirs est un moyen d’action. Il est concrétisé par des 
mises en situation.  
Il s’agit d’une entrée par les situations. (Québec, 2007b, p. 11) 
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Ceci est conçu comme une conséquence de la relation entre les compétences et les 
situations de vie : « la fonction essentielle de la compétence effective est celle d’une 
adaptation autonome aux situations de vie et de travail » (Québec, 2005b, p. 26). 
La compétence n’étant pas ramenée à une fonction instrumentale ou 
disciplinaire, elle est indissociable de la situation de vie dans laquelle 
elle se manifeste. (Québec, 2007b, p. 11)  
L’amorce de l’agir pédagogique par une mise en situation est aussi perçu comme une 
conséquence de l’apprentissage « dans et par l’action », ou de la « congruence entre 
le constructivisme et l’approche par compétences » (Québec, 2005f, p. 10). 
[…] le terme compétence désigne le traitement de situations. D’un 
point de vue fonctionnel, le traitement d’un ensemble de situations est 
une compétence. (Québec, 2007b, p. 11) 
La contextualisation des savoirs – réalisée par une approche par compétences – signi-
fie enseigner à partir d'une mise en situation complexe81. Selon le MEESR, ceci 
complète une approche pédagogique différenciée. 
Le programme vise une refonte des pratiques pédagogiques qui tient 
davantage compte de la pluralité des modes d’apprentissage des jeunes 
et, de ce fait, propose une différenciation de l’enseignement et une 
contextualisation des apprentissages. (Québec, 2002a, p. 15) 
C’est aussi une manière de proposer des activités d’apprentissage axées sur l’action 
mentale et la pensée autonome. 
[…] l’apprentissage en situation et en contexte permet à la personne 
d’être active et réflexive. (Québec, 2009b, p. 24) 
                                                 
81 Jonnaert et coll. (2006) soutiennent que le Programme doit s’arrimer encore davantage à la contex-
tualisation des savoirs, car : (1) le « comportementaliste, la pédagogie par objectifs tourne le dos au 
constructivisme »; (2) en  « compartimentant les savoirs disciplinaires en catégories étanches, la péda-
gogie par objectifs ne peut guère prétendre à l’interdisciplinarité; et (3) en « définissant des savoirs 
codifiés décontextualisés, en ignorant tout autre type de ressources, la pédagogie par objectifs s’écarte 
fondamentalement de la cognition située » (p. 19). 
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D’un point vu disciplinaire, le MEESR désigne ce qu’est « l’activité mathé-
matique » est et rend compte de la nature de sa nécessité. 
La résolution de situations-problèmes constitue l’essence même de 
l’activité mathématique. (Québec, 2007a, p. 6-1) 
Ceci opère une définition de la mathématique axée sur les applications d’un système 
formel. De plus, selon le MEESR, la « résolution de situations-problèmes » est « un 
processus » qui rend possible l’entendement des concepts mathématiques82. 
[…] la conceptualisation des objets mathématiques nécessite un raison-
nement appliqué à des situations-problèmes (Québec, 2007a, p. 6-1) 
Ces précisions engagent le développement des compétences en mathématique à l’aide 
de situations de vie. Selon le MEESR, à l’école, cela se traduit par une démarche 
d’enseignement-apprentissage par problèmes. 
[…] en tant que modalité pédagogique, [la résolution de situations-
problèmes] soutient la plupart des démarches d’apprentissage de la 
discipline. (Québec, 2007a, p. 6-1) 
Cette approche est aussi décrite comme un vecteur motivationnel. 
Pour susciter l’intérêt et l’engagement de l’élève, l’enseignant lui pro-
posera des situations-problèmes, des situations d’application ou des si-
tuations de communication. (Québec, 2007a, p. 6-14) 
Voire une pédagogie idéale. 
En tant que modalité pédagogique, la résolution de situations-
problèmes est privilégiée en raison de la richesse et de la diversité des 
apprentissages qu’elle favorise. (Québec, 2007a, p. 6-14)  
                                                 
82 Selon Aristote, « ce qu’on fait on le fait en vue de quelque chose » (Physique, 199a, 11). 
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Privilégiée par l’enseignant dans la classe de mathématique en raison 
de la richesse et de la diversité des apprentissages qu’elle favorise, la 
situation-problème est une tâche complexe que l’adulte ne peut mener 
à bien sans effectuer un apprentissage précis. (Québec, 2015e, p. 13) 
Cette orientation du MEESR, entendue comme une pratique renouvelée, s’arrime 
avec une vision de l’éducation où les connaissances sont construites par l’apprenant 
et situées concrètement avant d’être intériorisées. La contextualisation des savoirs est 
un modèle d’enseignement de la mathématique prévu par le Programme dès l’école 
primaire. Il se réalise par le biais de la conception d’une situation-problème à ré-
soudre en considérant des critères fonctionnels. 
Une situation-problème se caractérise aussi par le fait qu’elle est con-
textualisée et qu’elle représente un défi à la portée de l’élève. Elle doit 
susciter son intérêt et son adhésion et l’inciter à se mobiliser pour éla-
borer une solution. Elle doit enfin inclure une préoccupation à l’égard 
de la réflexion métacognitive. (Québec, 2006c, p. 126) 
Selon le MEESR, l’apprentissage de la mathématique confronte l’esprit à une situa-
tion complexe83. 
[Une situation] est complexe lorsqu’elle mobilise l’ensemble des com-
posantes d’une compétence, représente un défi intellectuel, suscite un 
conflit cognitif, favorise la prise de risques et se prête à plus d’une dé-
marche. (Québec, 2007a, p. 6-14) 
Ceci rend possible l’investigation d’un ensemble de possibilités. 
La situation d’apprentissage doit être suffisamment ouverte et globale 
pour que certains aspects importants du traitement des situations y 
soient explorés […]. (Québec, 2007b, p. 50) 
                                                 
83 Les représentations initiales de l’apprenant peuvent représenter un obstacle à l’apprentissage : la 
construction d’une connaissance peut s’exercer contre une idée préexistante. Selon Bachelard (1967), 
plutôt qu’un mouvement continu, la progression du savoir scientifique est une rupture. 
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Enfin, amorcer les apprentissages mathématiques par des situations complexes est un 
moyen envisagé pour rendre l’esprit de l’élève « actif ». 
Une situation à la fois signifiante et complexe encourage […] l’élève à 
être actif, à mobiliser son bagage expérientiel et à l’enrichir par de 
nouveaux savoirs mathématiques. (Québec, 2007a, p. 6-14) 
Les programmes d’études […] proposent des situations d’apprentissage 
où [l’élève] est actif et qui lui font prendre en charge ses apprentis-
sages. (Québec, 2015d, p. 9) 
La complexité a pour fonction de susciter un problème d’accommodation chez 
l’apprenant. 
Les situations-problèmes doivent susciter un besoin de résolution ou 
un conflit cognitif. (Québec, 2007a, p. 6-19) 
Il s’agit de « permettre l’intégration de différents savoirs ou se prêter à l’exploitation 
de liens qui favorisent le transfert des apprentissages » (Québec, 2007a, p. 6-19). 
Selon le MEESR, ce n’est pas par « le recours à une démarche fragmentée » et 
en décontextualisant des savoirs qu’on répond à des besoins de formation axée sur le 
développement de compétences : les connaissances doivent être mises en relation 
avec des situations de vie (Québec, 2006d, p. 10; Québec 2007a, p. 1-13)84. Ceci peut 
s’illustrer à la manière d’un changement d’approche dans la conception des nouveaux 
programmes d’études (cf. figure 2).  
 
                                                 
84 Selon M. Jacques Tardif, bien qu’il faille être prudent, car « une forte contextualisation peut noyer 
les connaissances au point que les élèves ne les voient jamais » (cité par Brossard, 1999, p. 6) cela 
correspond à « une trajectoire de changements qui est probablement beaucoup plus de l’ordre de la 
rupture que la continuité » (cité par Sauvé, 2001, p. 1, dans une publication du gouvernement du Qué-
bec intitulée Virage Express.). Néanmoins, Tardif conçoit la décontextualisation et la contextualisation 
(Tardif et Désilet, 1993) : cf. « Contextualisation-décontextualisation-recontextualisation ». 
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Figure 2 
Extrémités du continuum de l’organisation de la formation85 
Figure 2 – Extrémités du continuum l’organisation de la formation 
Les préoccupations du MEESR concernant les enjeux de la transmission, de la sé-
quentialité et de la contextualisation des savoirs mathématiques ont mené à un Pro-
gramme édictant des savoirs prescrits et des compétences attendues86. D’un point de 
vue pédagogique, le MEESR réaffirme le besoin d’activer l’esprit de l’élève87. En 
particulier, le cadre théorique de la FGA reflète le souci du MEESR de stimuler les 
activités de l’esprit en se situant ouvertement : (1) en continuité avec le modèle du 
développement de l’enfant de Piaget (1991); et (2) en réaction au béhaviorisme 
(Skinner, 1969) et à la pédagogie par objectifs (Mager, 2013). 
Le béhaviorisme néglige l’assimilation dans l’apprentissage et s’en 
tient à l’accommodation réduite à une stricte modification passive du 
comportement. (Québec, 2005f, p. 6) 
L’activité assimilatrice auquel réfère le segment ci-dessus est le terme ultime d’une 
dynamique de l’esprit88. Il conçoit que l’apprentissage ne se réduit pas à l’impression 
                                                 
85 Adapté de : Tardif, J. (2013). L’approche par compétences : un changement de paradigme. Commu-
nication présentée le 20 février à l’iCAP de l'Université Claude Bernard Lyon 1, Lyon. Conférence 
Jacques Tardifs "L’approche par compétences : un changement de paradigme" [Vidéo en ligne]. Re-
péré à l’adresse <https://www.youtube.com/watch?v=PR6N6-dJvzU>. 
86 Selon l’Association mathématique du Québec, la publication ultérieure de la progression des appren-
tissages (Québec, 2010b) a contribué à expliciter les contenus visés en mathématique, mais a rappro-
ché le programme d’objectifs procéduraux (AMQ, 2013). Selon Boutin (2004), la notion « compé-
tences attendues » se situe dans le prolongement de la pensée de B.F. Skinner. 
87 « […] L’esprit de l’élève n’est pas un réceptacle passif, son esprit est actif et cette activité intellec-
tuelle doit être suscitée et mise en œuvre. » (Inchauspé, 2008, p. 8) 
88 Ceci rappelle les idées de Piaget, concevant l’apprentissage comme la construction de schèmes as-
similateurs. Un système comparable à la dialectique de Hegel dans Phénoménologie de l’Esprit, sur-
montant les contractions de la raison par une synthèse qui concilie, sans les détruire, les moments suc-
cessifs de la conscience; une science de l’expérience de la conscience (Gauthier, 2010). Le modèle de 
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en mémoire de connaissances transmisses et déjà organisées (Piaget, 1973)89. Selon le 
MEESR, le concept « compétence », issu du renouveau pédagogique, assure « le vi-
rage de l’économie du savoir » (Québec, 2002c, p. 23) et mène à un changement de 
paradigme. 
1.4. Changement de paradigme 
Les sections discutées précédemment montrent qu’on peut soulever théori-
quement une opposition entre « construction active » et « transmission passive » de 
connaissances. En pratique, il s’agit d’évaluer l’effet de la réception, par les élèves, 
des savoirs enseignés en classe. Pour augmenter l’impact de cet effet sur le dévelop-
pement intégral des personnes, le renouveau pédagogique fomente une perspective 
d’amélioration ambitieuse de l’école, « un changement que plusieurs décrivent 
comme un changement de paradigme » (Québec, 2001, p. 126) 90.  
[…] la réforme de l’éducation des adultes s’inscrit dans un nouveau 
paradigme qui met l’accent sur le rôle actif de l’adulte dans son ap-
prentissage. Le cognitivisme, le constructivisme et le socioconstructi-
visme présentent des conceptions de l’apprentissage en relation avec 
cette orientation. (Québec, 2007b, p. 12) 
                                                                                                                                           
Hegel vise à compléter l’idéalisme de Kant décrit dans Critique de la raison pure, rapportant les objets 
de connaissance aux formes de la subjectivité. Kant conçoit la connaissance comme une médiation a 
priori à partir de schèmes communs à tous les humains. En établissant des conditions de possibilité aux 
représentations du réel, Kant répond à l’empirisme de Hume et renverse l’idée selon laquelle on reçoit 
la connaissance comme une impression des sens sur l’esprit. 
89 Le cadre théorique du MEESR reprend une critique interprétant la tradition béhavioriste : 
« l’apprenant est vu comme un organisme passif » (Presseau et Frenay, 2004, p. 20)89. Néanmoins, 
pour Hosotte (1970), en mettant en relation un comportement et ses conséquences, les conceptions 
béhavioristes de l’éducation selon Skinner « s’inscrivent dans la ligne d’un Dewey et d’une psycholo-
gie du comportement qui s’appuie sur les notions de maturation, d’acquisition, de construction » (p. 
45). 
90 Selon (Kuhn, 1970), un changement de paradigme est une révolution conceptuelle engendrée histo-
riquement par : (1) la mise en défaut du pouvoir explicatif de l’état des connaissances scientifiques par 
rapport à des observations (anomalies); et (2) l’émergence de nouvelles explications scientifiques. En 
transformant une représentation du monde, un changement de paradigme génère de la « résistance » et 
a des conséquences sociales sur la communauté scientifique (p. 62). 
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Ce changement véhicule une reformulation du Programme centrée sur les finalités de 
l’école, en matière de compétences91.  
Savoir agir implique de parvenir à intégrer de façon harmonieuse con-
naissances et savoir-faire. La volonté de faire acquérir aux élèves un 
pouvoir d’action conduit ainsi à la notion de compétence […]. 
(Québec, 2007a, p. 1-9) 
Au secteur des adultes, la transformation est décrite comme « un important change-
ment d’orientation ». 
[...] on passe d’une approche par objectifs à une approche par compé-
tences. (Québec, 2005b, p. 4) 
Un changement capable d’affecter positivement le travail des enseignants et de valo-
riser les adultes en formation. 
L’enseignant autant que l’adulte y gagnent en valeur : jouer le rôle 
d’un metteur en scène fait appel à davantage de créativité, 
d’intelligence, de compétences et de professionnalisme, et il va de soi 
que la prise en charge de son développement personnel sera appréciée 
de l’adulte ainsi valorisé. (Québec, 2005b, p. 12) 
Sa raison d’être est de responsabiliser l’élève et de l’inciter à jouer son rôle dans le 
processus d’enseignement-apprentissage. Elle se définit en partie en opposition à ce 
qui est compris comme « le paradigme d’enseignement ». 
L’approche par objectifs découle du paradigme d’enseignement, c’est-
à-dire que l’apprentissage repose essentiellement sur la qualité de cet 
enseignement. […] le personnel enseignant […] en assume toute la 
responsabilité. (Québec, 2007b, p. 11) 
                                                 
91 Selon Jonnaert (2000) : (1) le cognitivisme postule que la connaissance est indépendante du Sujet; 
(2) le constructivisme postule que la connaissance n’a pas de sens ou de valeur en dehors du Sujet; et 
(3) en étant pluriparadigmatiques, les nouveaux programmes compliquent l’arrimage du concept de 
compétences au socioconstructivisme.  
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Ce changement est aussi conçu comme une redéfinition de la mission de l’école qui 
affecte la manière d’apprendre. 
Dans l’approche par objectifs, la mission de l’école est de transmettre 
les savoirs disciplinaires que l’adulte pourra éventuellement appliquer 
[…]. De ce point de vue, la personne apprend d’abord et applique en-
suite. […]. Au contraire, dans l’approche par compétences il s’agit 
d’apprendre en faisant. (Québec, 2005b, p. 4) 
Bien que, par rapport aux programmes antérieurs, plusieurs contenus disciplinaires 
demeurent identiques, le renouveau pédagogique, par une pédagogie misant sur des 
situations complexes, veut soutenir la découverte d’apprentissages transdisciplinaires 
surpassant la transmission de connaissances. 
Il faut décloisonner les apprentissages et amener les élèves à découvrir 
les relations entre ces éléments pour qu’ils puissent construire leurs sa-
voirs par la résolution de problèmes complexes. (Québec, 2006d, p. 11) 
Pour ce faire, le MEESR recommande des pratiques évaluatives à l’aide de « ques-
tions ouvertes » (Québec, 1997d, p. 95) et considérant « les relations possibles entre 
l’évaluation en cours d’apprentissage et la reconnaissance des compétences » 
(Québec, 2003c, p. 14). 
La mise en œuvre du Programme a pour finalité le développement de savoir-
agir compétents. Parce qu’il veut « faire acquérir aux élèves un pouvoir d’action » 
(Québec, 2007a, p. 1-9), des principes pédagogiques font l’objet d’un cadre théorique 
assumé par le Programme. À la lumière du corpus du gouvernement du Québec – 
qu’on peut situer en continuité avec le constructivisme décrit dans les ouvrages de 
Piaget (1967), Bachelard (1967) et Astolfi (1992) – le MEESR conçoit : (1) que c’est 
en résolvant des problèmes, des conflits cognitifs, qu’on apprend; (2) qu’apprendre, 
c’est assimiler en surmontant les obstacles de nos représentations initiales92; et (3) 
                                                 
92 L’apprentissage s’effectuerait alors contre un savoir antérieur qui lui résiste. Selon von Glasersfeld 
(2001), « il n’y a aucune méthode infaillible pour enseigner la pensée conceptuelle. Mais l’une des 
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que l’apprentissage est une construction mentale opérant une transition entre deux 
états d’équilibre, plutôt que la juxtaposition d’éléments conceptuels simples.  
[L’apprentissage] est favorisé de façon toute particulière par des situa-
tions qui représentent un réel défi pour l’élève, c’est-à-dire des situa-
tions qui entraînent une remise en question de ses connaissances et de 
ses représentations personnelles. (Québec, 2006c, p. 5) 
[…] la notion d’obstacle à l’apprentissage est inséparable de celle de la 
prise en considération des conceptions des élèves dans la planification 
se situations d’apprentissage. (Québec, 2001, p. 83) 
Les obstacles à l’apprentissage sont envisagés par le gouvernement du Québec dans 
un rapport polymorphe tenant compte de l’ensemble de la communauté d’apprenant. 
Conscient […] que les conceptions de ses élèves diffèrent, l’enseignant 
ou l’enseignante les met en interaction non seulement pour susciter la 
mise au jour de ces différences, mais aussi pour, de par leurs confron-
tations, amorcer leur déstabilisation qui sera suivie d’une séquence de 
défis dosés et structurés. Dans cette prise de considération, le maître 
cherche à ébranler la viabilité des conceptions des élèves. Il les place 
dans des situations où ces conceptions ne tiennent plus la route […]. Il 
exerce alors une fonction de médiateur entre les conceptions des élèves 
et les savoirs […]. (Québec, 2001, p. 81) 
Indirectement, ces conceptions ont pour effet de définir et circonscrire des 
tâches de l’enseignant. Dans le cadre de l’approche par compétences, la vision de 
                                                                                                                                           
plus efficaces consiste à présenter aux élèves des situations dans lesquelles leur pensée habituelle 
échoue (p. 10). […]. L’enseignement ne commence pas par la présentation de vérités sacrées, mais en 
créant l’occasion de déclencher la pensée propre des élèves (p. 11) ». Selon Baillargeon (2009), le 
constructivisme radical défendu par von Glasersfeld est : (1) une position philosophique inspirée des 
travaux de Piaget; (2) un idéalisme proche du solipsisme; et (3) un constructivisme souvent confondu 
avec l’épistémologie de la physique (Einstein, 1905; 1928; Bohr, 1928; 1950; Popper, 1963; Gauthier, 
1972). Ce dernier point est illustré à même le référentiel des compétences professionnelles des ensei-
gnants, lequel prête une application pratique à la philosophie des sciences : « L’élève formé à une 
optique constructiviste des sciences pourrait mieux comprendre et prendre de la distance par rapport à 
l’avis d’experts » (Vander Borght, 1996, cité par Québec, 2001, p. 80).  
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l’enseignement et de l’apprentissage décrite par le gouvernement du Québec mène à 
la pédagogie des situations93. 
Les exemples d’actions ne peuvent […] à eux seuls soutenir la péda-
gogie en classe : ils doivent toujours être liés à une situation de vie et à 
son traitement adéquat. (Québec, 2007b, p. 49) 
Selon le MEESR, si « une approche par compétences induit le recours à une pédago-
gie des situations » (Québec, 2007a, p. 1-19), c’est par le résultat logique d’une fina-
lité94. 
La simple logique permet […] de comprendre que la formation de la 
pensée ne peut se limiter à des exercices d’application. (Québec, 
2006d, p. 9) 
Une approche qui se veut également la conséquence d’un cadre théorique parachevant 
la mémorisation d’éléments simples à mobiliser95. 
En s’investissant dans [une] situation, la personne mobilise […] ses 
propres ressources. (Québec, 2005f, p. 27) 
Selon M. Jacques Tardif, cité dans une publication du gouvernement du Québec inti-
tulée Virage Express, « quand on est dans le paradigme de l’enseignement, on [con-
çoit] que les apprenants sont […] des machines à photocopier » plutôt que la fin utili-
                                                 
93 Selon le MEESR, il s’agit de « situations d’apprentissage, de situations d’apprentissage et 
d’évaluation ou de situations d’enseignement et d’apprentissage » (Québec, 2007a, p. 1-19). 
94 Selon Carbonneau et Legendre (2002) : « la simple logique permet de comprendre qu’un objectif de 
développement de l’autonomie de l’élève serait difficilement atteint par […] une “pédagogie de la 
dépendance” ou qu’une visée de formation de la pensée pourrait s’accommoder de situations 
d’apprentissage limitant la tâche de l’élève à l’exercisation d’habiletés élémentaires » (p. 16). 
95 Selon Carbonneau et Legendre (2002), « la démarche d’appropriation de connaissances par mémori-
sation de cours, exposés ou lectures, sans travail personnel de compréhension, ne conduit pas à des 
connaissances véritables, au sens constructiviste du terme, mais à l’enregistrement d’informations 
relativement superficielles et difficilement réinvesties dans l’activité cognitive générale de l’élève » 
(cité dans Gauthier et coll., 2008, p. 240). Selon M. Jacques Tardif, miser sur la mémorisation explique 
pourquoi « on divise, on morcelle, on travaille du simple au complexe » (cité par Sauvé, 2001, p. 1).  
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taire de leurs constructions mentales : « les connaissances […] sont des outils qui 
doivent leur être utiles pour comprendre dans le monde et agir dans le monde » (cité 
par Sauvé, 2001, p. 1). À l’éducation des adultes, le produit des activités de l’esprit 
est au cœur des préoccupations des concepteurs des programmes. 
L’apprentissage est […] considéré comme un processus actif et cons-
tructif qui prend appui sur l’établissement de liens avec les connais-
sances antérieures, d’une part, et de liens explicites entre les informa-
tions, d’autre part. (Québec, 2007b, p. 12) 
Ainsi, le changement de paradigme est une expression marquant l’adhésion à une 
conception de l’apprentissage96 et à des démarches pédagogiques procédant d’une 
finalité de l’école : mobiliser, en situation, des savoirs. 
[…] une situation se définit toujours comme un dispositif pédagogique 
[s’actualisant] par un certain nombre de ressources à mobiliser. 
(Québec, 2007a, p. 1-19) 
Selon le MEESR, « ce changement de paradigme présente des défis éducatifs nou-
veaux » (Québec, 2006d, p. 9). 
1.5. Synthèse du premier thème 
Le recueille de plusieurs segments issus du corpus permettent de dresser un 
portrait de la pédagogie véhiculée dans les publications du gouvernement du Québec. 
Il est possible de répondre à la question « Quels sont les principes pédagogiques du 
gouvernement du Québec ? » en formulant un postulat qui se dégage des textes analy-
sés :  
                                                 
96 Selon Jonnaert (2009), le paradigme constructiviste pose le primat du Sujet et mène à une concep-
tion de l’enseignant en tant que spécialiste de la construction des connaissances; il s’oppose au para-
digme ontologique de la connaissance – posant le primat de l’objet de connaissance sur le Sujet – et à 
la transmission de savoirs indépendamment de représentations préexistantes. 
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 encadrer l’apprentissage et la mobilisation des savoirs enseignés à l’école à l’aide 
de situations de vie complexes favorise le développement de compétences.  
La contextualisation de l’enseignement-apprentissage de la mathématique s’effectue 
dans le but de tenir compte des représentations initiales des élèves. 
La conjugaison de l’approche par compétence et d’une conception de 
l’apprentissage centrée sur les élèves requiert la prise en considération 
des conceptions et des caractéristiques des élèves dans la création des 
situations d’enseignement-apprentissage. (Québec, 2001, p. 78) 
Ceci découle d’une révision des rapports aux savoirs savants ayant « trait aux rela-
tions avec l’épistémologie […]; une compréhension des postulats épistémologiques et 
des règles méthodologiques qui constituent [la] manière de construire le monde » 
(Québec, 2001, p. 76), mais aussi la mise en œuvre d’un curriculum axée sur les fina-
lités qu’il s’est données. 
[Les contenus disciplinaires] ne sont plus retenus pour eux-mêmes. Ils 
contribuent au développement et à l’exercice de compétences […]. 
(Québec, 2001, p. 77) 
Cette vision de l’enseignement-apprentissage, où la connaissance est une culture dési-
rable pour sa contribution à des compétences, entrevoit la somme de savoirs décon-
textualisés comme une accumulation qui n’a pas encore trouvé un sens. 
2. DEUXIÈME THÈME : L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE 
Conformément au cadre de référence (chapitre 2) et aux indications méthodo-
logiques (chapitre 3), la seconde partie de cette analyse de contenu aborde le thème 
de l’enseignement explicite. Afin de répondre à la question « Quelle place les écrits 
du gouvernement du Québec accordent-ils à l’enseignement explicite ? », sont discu-
tés ci-dessous des extraits, repérés dans l’ensemble du corpus, se rapportant au mo-
dèle de l’enseignement explicite. Ils sont classés en lien avec : (1) la déficience intel-
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lectuelle et physique; (2) les élèves en difficulté, à risques et provenant de milieux 
défavorisés; et (3) les programmes de formation. 
2.1. Déficience intellectuelle et physique 
La déficience intellectuelle et physique est une condition humaine à laquelle 
le gouvernement du Québec reconnaît des besoins particuliers. Ci-dessous sont rap-
portés quelques extraits des programmes conçus pour répondre à ces besoins au sec-
teur des jeunes et au secteur des adultes.  
2.1.1. Secteur des adultes 
Le programme destiné aux adultes qui éprouvent « des difficultés persistantes 
et significatives d'apprentissage et d'adaptation sociale » (Québec, 1998b, p. 21), inti-
tulé Services de formation à l’intégration sociale, sont appelés à être renouvelés. 
Dans sa version actuelle, il s’adresse à toutes personnes adultes présentant une défi-
cience ou subissant un phénomène psychosocial de limitation, condition illustrée par 
le gouvernement du Québec par le schéma ci-dessous97.  
Déficience ou phénomène 
psychosocial de limitation → 
Incapacité → Difficulté → 
Désavantage social, 
Handicap 
Ces programmes d’études : (1) renvoient à une démarche d’enseignement de la réso-
lution de problèmes « concrets et immédiats » comportant une dimension liée aux 
stratégies cognitives et métacognitives; (2) définissent la mémoire à court terme et à 
long terme; et (3) visent un processus menant à des stratégies de transfert. À la ma-
nière d’une démarche d’enseignement explicite, « les habiletés de résolution de pro-
blèmes […] font l'objet de démonstrations et d'explications de la part de l'enseignant 
                                                 
97 « Exemples de déficiences : la déficience intellectuelle; la déficience physique; les déficiences sen-
sorielles; les déficiences psychiques ou émotionnelles » (Québec, 1998b, p. 21). 
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ou de l'enseignante qui met en lumière les liens entre la tâche à effectuer, les straté-
gies à privilégier, les résultats attendus et l'efficacité à obtenir » (p. 48). Par ailleurs, 
« constater ses capacités de mémorisation » fait partie de stratégies métacognitives 
« favorisant la prise de conscience » visant une autonomie minimale (p. 55). On re-
trouve des références comparables dans les programmes du secteur des jeunes. 
2.1.2. Secteur des jeunes, programmes renouvelés 
Les individus présentant une déficience intellectuelle98 sont exemptés de la 
scolarité obligatoire (Québec, 2015h, art. 23.2). Composé selon un axe redéfinissant 
les compétences attendues, le renouvellement des programmes destinés aux élèves 
ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère s’intitule Programme éducatif 
CAPS (Québec, 2015f)99. Il est publié en version préliminaire à l’intention des élèves 
de 6 à 15 ans. On y retrouve une mention de l’enseignement explicite100, en marge de 
mises en situation et pour certains apprentissages spécifiques. 
C’est par l’entremise de situations d’apprentissage et d’évaluation pla-
nifiées et organisées selon une logique de progression continue ou lors 
de l’enseignement explicite de certains éléments d’apprentissage que 
l’enseignant soutient le développement des compétences des élèves. 
(Québec, 2015f, p. 22).  
Sous la rubrique « Des pratiques éducatives à privilégier », le MEESR signale que la 
pédagogie différenciée (la variation des méthodes d’enseignement) est une approche 
de premier plan retenue en raison de sa « pertinence » et de son « efficacité » 
                                                 
98 « Est un élève handicapé par une déficience intellectuelle moyenne à sévère celui dont l'évaluation 
des fonctions cognitives, faite par une équipe multidisciplinaire au moyen d'examens standardisés, 
révèle un fonctionnement général nettement inférieur à celui de la moyenne, et qui s'accompagne de 
déficiences du comportement adaptatif se manifestant dès le début de la période de croissance. » 
(Québec, 2015f, Annexe 2.1) 
99 Compétences axées sur la participation sociale. 
100 À laquelle on peut ajouter les points de forme « Moduler les interventions de “guidance” et de mo-
delage » et « Rendre explicites les conditions de transfert » (Québec, 2015f, p. 14), inspirés de la ver-
sion antérieure du programme destiné aux élèves ayant une déficience intellectuelle moyenne à sévère 
(Québec, 1996c) 
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(Québec, 2015f, p. 12). Le renouvellement des programmes destinés aux élèves ayant 
une déficience intellectuelle profonde envisage lui aussi la genèse des compétences 
comme une démarche pédagogique intégrée. 
Il convient de préciser que c’est de [la] combinaison et de [l’] orches-
tration [de ses composantes] que naît la compétence et non de la 
simple maîtrise de chacune prise séparément. (Québec, 2011b, p. 36) 
2.1.3. Secteur des jeunes, programmes non renouvelés 
Les publications du MEESR intitulées Programmes d’études adaptés de 
l’enseignement primaire (Québec, 1996c) et de l’enseignement secondaire (Québec, 
1997c) décrivent le modèle de l’enseignement explicite comme un moyen 
d’intervention pédagogique privilégié. Ces mentions se retrouvent également dans le 
guide Démarche éducative favorisant l’intégration sociale (Québec, 1996b). Ces do-
cuments ont été conçus à l’intention des élèves présentant « une déficience intellec-
tuelle allant de moyenne à sévère, avec ou sans autres déficiences associées » 
(Québec, 1996b, p. 4; 1996c, p. 3; 1997c, p. 2). Dans ce contexte, la compé-
tence désigne « un ensemble intégré de comportements socio-affectifs ainsi que 
d’habiletés cognitives et psycho-sensori-motrices permettant d’exercer convenable-
ment des activités ou des actions plus ou moins complexes » (Québec, 1996b; p. 35; 
1996c, p. 34; 1997c, p. 30), une définition dérivée des programmes de la formation 
professionnelle (Québec, 1996b). 
Chaque compétence permet de préciser le comportement global atten-
du. Celui-ci est l’énoncé principal de l’objectif à atteindre. Il comprend 
l’action à faire et le résultat qui devra être obtenu à la fin d’une étape 
de développement de l’élève. (Québec, 1996b; p. 35; 1996c, p. 35; et 
1997c, p. 30) 
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En attendant le renouvellement définitif des programmes aux élèves présentant des 
déficiences intellectuelles allant de moyennes à sévères101, les programmes adaptés de 
l’école primaire (Québec, 1996c) et de l’école secondaire (Québec,1997c) sont hé-
bergés sur le site internet du MEESR sous la rubrique « Programmes d’études »102. 
Ces documents précisent que les services éducatifs offerts – en vertu des droits des 
élèves – doivent conduire à des fins : le « développement intégral et optimal de la 
personne et son insertion dans la société. » (Québec, 1996b, p. 14; 1996c, p. 15; 
1997c, p. 11). Un défi qui nécessite une adaptation des pratiques éducatives (Québec, 
1996b). Pour ce faire, en considérant l’apprentissage comme un « processus actif », 
les programmes adaptés optent pour un cadre théorique constructiviste : la participa-
tion des élèves à des situations d’apprentissage rend possibles « l’expérimentation et 
la découverte » stimulant l’activation de savoirs antérieurs. 
Les consignes verbales sont réduites au profit d’une plus grande prise 
en charge par l’élève dans son assimilation du nouveau savoir. Ayant à 
construire sa propre connaissance de l’objet d’apprentissage qui lui est 
présenté et à adopter les conduites appropriées, l’élève devient la pre-
mière source de ses apprentissages. L’enseignante ou l’enseignant joue 
un rôle en tant que guide de façon discrète et attentionnée. (Québec, 
1996b, p.17; 1996c, p. 18; 1997c, p. 13) 
Comme le renouveau pédagogique au secteur des jeunes et au secteur des adultes, les 
programmes adaptés proposent de rendre les activités d’apprentissage signifiantes en 
reproduisant des situations et des contextes où s’exercent des habiletés en vue 
d’obtenir un résultat attendu.  
[Ce faisant] il devient plus facile à l’élève d’établir des liens significa-
tifs (l’utilité) entre ce qui lui est demandé (la tâche) et ce qui lui est 
présenté (l’activité). (Québec, 1996b, p.18; 1996c, p. 19; 1997c, p. 14) 
                                                 
101 Le Programme éducatif CAPS sera suivi d’un programme à l’intention des élèves de 16 à 21 ans 
(Québec, 2015f). 
102 Cf. http://www.education.gouv.qc.ca/references/programmes-detudes 
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La contextualisation des savoirs est un moyen d’action pédagogique qui vise des ob-
jectifs essentiels liés à des « conduites dont l’application concrète et immédiate » 
améliorent les conditions de vie de l’élève (Québec, 1996b, p. 18; 1996c, p. 18; 
1997c, p. 14).  
Proposer des tâches ayant des retombées utiles […] maintient sa moti-
vation à apprendre. Ce qu’il ou elle fait a du sens. (Québec, 1996b, p. 
19; 1996c, p. 19; 1997c, p. 14) 
Puisque les programmes adaptés visent une clientèle à part entière103, la reproduction 
d’une situation de vie ne fait pas nécessairement l’objet d’une description complexe 
au sens du renouveau pédagogique. Au contraire, l’adaptation facilite les apprentis-
sages : (1) « en réduisant la complexité des tâches »; et (2) en tenant compte du rappel 
et de la modulation des connaissances antérieures à l’aide de « stimuli » stables 
(Québec, 1996b, p. 20; 1996c, p. 21; 1997c, p. 16). 
C’est à partir de cette charpente que l’élève aura à construire sa nou-
velle connaissance. (Québec, 1996b, p. 19; 1996c, p. 20; 1997c, p. 15) 
Ainsi, en plus du constructivisme, les programmes adaptés intègrent un cadre théo-
rique cognitiviste. 
L’élève qui aborde un nouvel apprentissage est en situation de conflit 
cognitif et se trouve exposé ou exposée à une situation de résolution de 
problème. […] pour rétablir l’équilibre, l’élève doit donc s’engager 
dans un processus de traitement de l’information en s’appuyant sur ses 
connaissances antérieures et en mettant au point de nouvelles stratégies 
en vue de s’accommoder de la nouvelle situation. (Québec, 1996b, p. 
25; 1996c, p. 26; 1997c, p. 21) 
                                                 
103 C’est-à-dire qui diffère de celle visée à l’école primaire et à l’école secondaire par le Programme de 
formation de l’école québécoise (Québec, 2006c, 2006d, 2007a) et au secteur des adultes par le Pro-
gramme de la formation de base commune (Québec, 2007b) et le Programme de la formation de base 
diversifiée (Québec, 2015e). 
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C’est en considérant des besoins particuliers de l’élève, pour « aider concrè-
tement », que les programmes adaptés détaillent les principes d’un modèle 
d’enseignement explicite : l’enseignant agit comme un « médiateur » modelant « les 
stratégies cognitives utilisées dans l’exécution de la tâche », c’est-à-dire en réfléchis-
sant « tout haut » pour « rendre accessible à l’élève, de façon explicite, les actions 
mentales qui sous-tendent le déroulement de l’activité »; plus précisément, il s’agit de 
« guider », « susciter le langage intérieur », « amener à représenter mentalement les 
actions à faire pour répondre à une nouvelle situation », et « construire sa propre ré-
flexion » (Québec, 1996b, p. 26; 1996c, p. 27; 1997c, p. 22). Pour ce faire, selon le 
MEESR, l’enseignant doit être explicite jusqu’à ce que l’élève atteigne un certain 
niveau de compréhension. 
Pour que la médiation puisse opérer efficacement, l’enseignante ou 
l’enseignant ne doit pas se limiter à dire quoi faire, mais aussi agir, 
montrer les actions à faire. En agissant comme modèle, l’enseignante 
ou l’enseignant exécute entièrement la tâche en commentant, en met-
tant en mots ses actions, ses décisions, ce qu’elle ou il pense, de ma-
nière que l’élève puisse observer et comprendre les différentes étapes 
de la tâche. On l’invite ensuite à en faire autant. Le « modelage » ver-
bal peut être répété aussi souvent que nécessaire, c’est-à-dire jusqu’à 
ce que les essais de l’élève indiquent un début de compréhension. 
(Québec, 1996b, p. 26; 1996c, p. 27; 1997c, p. 22). 
Or, selon le MEESR, cette première étape ne suffit pas à elle-même : la compréhen-
sion doit être suivie d’une pratique guidée en vue du travail en autonomie. 
L’enseignante ou l’enseignant passe alors du « modelage » à la pra-
tique guidée. Elle ou il guide l’action et la réflexion de l’élève en don-
nant un renseignement, un conseil, un encouragement, en posant une 
question. L’élève assume alors plus de responsabilité dans l’exécution 
de la tâche et devient de plus en plus actif ou active. Graduellement, 
chaque élève en vient à utiliser de façon autonome et personnelle les 
stratégies sous-jacentes à la tâche et à reproduire les gestes menant à la 
maîtrise de l’habileté. (Québec, 1996b, p. 26; 1996c, p. 27; 1997c, p. 22) 
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L’accompagnement de l’élève par la mise en œuvre du « modelage » et de la « pra-
tique guidée » maximise les chances qu’il réussisse les tâches proposées et le motive. 
L’élève construit sa motivation scolaire à partir de ses expériences, de 
ses réussites et de ses échecs. Si la motivation s’apprend, c’est donc 
qu’elle s’enseigne. (Québec, 1996b, p. 27; 1996c, p. 28; 1997c, p. 23). 
Puis succède à la pratique guidée des activités visant à « assurer la rétention des ap-
prentissages par des exercices répétés de pratique autonome » (Québec, 1996b, p. 28; 
1996c, p. 29; 1997c, p. 24). L’achèvement du processus d’enseignement-
apprentissage prévoit donc le transfert des connaissances grâce au soutien et à la ri-
gueur de l’enseignant. 
Après avoir vérifié personnellement que l’apprentissage est complet et 
maîtrisé, l’enseignante ou l’enseignant doit amener l’élève à transférer 
ses apprentissages dans des contextes autres que ceux où ils ont été ac-
quis. Le transfert va se produire dans la mesure où il sera provoqué et 
assisté directement par l’enseignante ou l’enseignant. (Québec, 1996b, 
p. 30; 1996c, p. 31; 1997c, p. 26) 
Les activités de transfert réalisent les finalités des programmes adaptés, en matière de 
compétences. Qui plus est, situer l’apprentissage dans des « contextes naturels 
d’utilisation de la connaissance ou de l’habileté » a pour fonction de faciliter son 
transfert. 
La similitude entre les contextes d’apprentissage et les contextes 
d’application facilitera la reconnaissance des indices et des conditions 
communes entre deux situations qui appellent le transfert. (Québec, 
1996b, p. 30; 1996c, p. 31; 1997c, p. 26) 
Selon le MEESR, dans un contexte d’enseignement aux élèves qui présentent des 
déficiences intellectuelles allant de moyenne à sévère, l’enseignant doit « rendre ex-
plicites […] les conditions du transfert, c’est-à-dire […] faire constater que dans [dif-
férents] contextes on fait référence aux mêmes connaissances, conduites ou habile-
122 Quatrième chapitre – Résultats et discussion 
 
 
tés » (Québec, 1996b, p. 30; 1996c, p. 31; 1997c, p. 26). L’exemplification d’un sa-
voir appliqué explicite ce qu’est une abstraction. 
En présentant des contextes variés, l’enseignante ou l’enseignant 
amène l’élève à décontextualiser les connaissances, à prendre cons-
cience que ses acquis ne sont pas particuliers à une situation détermi-
née. (Québec, 1996b, p. 30; 1996c, p. 31; 1997c, p. 26) 
Ainsi, selon le MEESR, le transfert fait appel à la capacité de généralisation des 
élèves et à la conscientisation du pouvoir d’action que leur confèrent leurs apprentis-
sages. 
2.2. Difficultés scolaires, élèves à risques et milieux défavorisés 
Pour les besoins de l’adaptation scolaire, le corpus sélectionné des publica-
tions du gouvernement du Québec renvoie le lecteur à des stratégies d’enseignement 
explicite. Elles sont présentées ci-dessous sous la forme de quelques segments de 
texte. 
Le document intitulé Les difficultés d’apprentissage à l’école – Cadre de réfé-
rence pour guider l’intervention (Québec, 2003a) rappelle que les élèves éprouvant 
des difficultés d’apprentissage sont au cœur des préoccupations du monde de 
l’éducation. Il se veut un outil pour « faciliter la recherche d’interventions efficaces » 
et pour répondre aux besoins des élèves en difficulté (p. 1). Parmi ces interventions, 
l’enseignement explicite est listé dans un tableau identifiant des stratégies 
d’intervention « ayant une certaine efficacité » au regard de l’apprentissage de la lec-
ture. 
Enseigner explicitement diverses stratégies d’apprentissage et 
d’autorégulation utiles en contexte de classe. (p. 29) 
Dans le document Programme de formation de l’école québécoise – Progression des 
apprentissages au secondaire – Mathématique (Québec, 2010b) se trouve un autre 
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segment traitant de l’enseignement explicite en lien avec le soutien aux élèves en dif-
ficulté, pour certaines connaissances.  
Afin de répondre aux besoins des élèves ayant des difficultés 
d’apprentissage, l’enseignante ou l’enseignant favorisera leur partici-
pation aux activités proposées à l’ensemble de la classe, mais il prévoi-
ra aussi, le cas échéant, des mesures de soutien. Ces mesures pourront 
prendre la forme d’un enseignement plus explicite de certaines con-
naissances, par exemple, ou encore celle d’interventions spécialisées. 
(p. 3)104 
En outre, dans le contexte du parcours de formation axée sur l’emploi105, 
l’enseignement explicite est mentionné comme une « variété des méthodes 
d’enseignement » (Québec, 2008, p. 34).  
[…] une compréhension approfondie des programmes du parcours [de 
formation axée sur l’emploi] est essentielle à une pédagogie efficace et 
adaptée. Cette dernière tire profit d’approches pédagogiques variées 
[…]. (Québec, 2013a, p. 11) 
Le gouvernement du Québec rappelle aussi que les élèves présentant des difficultés 
de comportements sont une source de préoccupations questionnant les enseignants sur 
les meilleures pratiques à adopter pour une gestion de classe efficace. Dans un con-
texte où l’enseignant identifie des élèves perturbateurs, l’enseignement explicite est 
mentionné à titre d’intervention en vue de « l’aménagement pédagogique ».  
L’enseignant peut avoir recours à différentes approches et stratégies 
selon les apprentissages à faire, tout  en faisant une place de choix à la 
modélisation, à l’enseignement explicite de certaines notions et con-
cepts ou à la mise en œuvre de stratégies spécifiques. (Québec, 2015a, 
p. 43) 
                                                 
104 On retrouve ce segment dans tous les documents disciplinaires intitulés Progression des apprentis-
sages au secondaire (cf. http://www1.mels.gouv.qc.ca/progressionSecondaire/index.asp). 
105 En pratique, il s’agit d’un parcours de l’adaptation scolaire au secteur des jeunes. 
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L’enseignement explicite des comportements est également envisagé afin d’améliorer 
la gestion d’une classe qui intègre des élèves perturbateurs. 
Pour leur part, les élèves qui présentent des difficultés de comporte-
ment peuvent avoir besoin d’un enseignement plus explicite et plus 
fréquent des règles, même lorsqu’elles étaient en vigueur dans les 
classes précédentes. (Québec, 2015a, p. 52) 
D’autre part, dans sa première édition de la publication Coup de pouce à la réussite ! 
le MEESR rapporte les travaux présentés dans Gauthier et coll. (2005), en lien avec la 
persévérance scolaire et l’enseignement aux élèves susceptibles d’abandonner l’école.  
Parmi [les pratiques pédagogiques] qui seraient susceptibles 
d’améliorer la performance scolaire des élèves les plus à risque de dé-
crocher, Clermont Gauthier et ses collaborateurs […] recommandent 
d’avoir recours aux pratiques pédagogiques centrées sur 
l’enseignement plutôt que sur l’élève. Selon les chercheurs, il faut 
mettre en priorité un enseignement explicite (structuré et systématique) 
des apprentissages de base comme la lecture, l’écriture, les mathéma-
tiques, à partir duquel les élèves développeront leurs compétences co-
gnitives et affectives. (Québec, 2009a, p. 17) 
Enfin, dans le contexte de l’enseignement aux élèves en milieux défavorisés106, on 
retrouve aussi une référence à l’enseignement explicite dans le document Agir autre-
ment en mathématique pour la réussite des élèves en milieu défavorisé. 
[…] il s’avéra utile que l’enseignant rende explicites les liens entre les 
stratégies et qu’il amène les élèves à prendre conscience qu’il existe 
différentes stratégies pour résoudre une même situation, mais que cer-
taines stratégies sont plus efficaces, et ce, en lien avec ce qui est atten-
du notamment lors de l’évaluation. Dans ce processus, l’enseignant 
pourra être amené à modeler, démontrer, expliciter les nouvelles stra-
tégies et guider la pratique des élèves. (Québec, 2012a, p. 29) 
                                                 
106 Bien que « les élèves issus de milieux défavorisés ne sont pas d’emblée des élèves en difficulté 
d’adaptation et d’apprentissage (EDAA) » (Québec, 2012a, p. 14). 
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Les segments cités ci-dessus correspondent à des interventions de l’enseignant en tant 
que mesures de soutien. Elles se situent dans un contexte complétant, au besoin, 
l’enseignement aux élèves en difficulté d’apprentissage, en difficulté de comporte-
ments, à risque de décrocher, ou provenant de milieux défavorisés107. 
2.3. Programmes de formation 
Les références au mot « explicite » dans les programmes de formation sont 
généralement liées au concept de compétence. En effet, selon le MEESR, un élève 
compétent sait être explicite. 
[…] le fait d’être compétent renvoie à une certaine capacité 
d’explicitation de la démarche par laquelle un individu a pu mobiliser 
efficacement un ensemble approprié de ressources dans une situation 
donnée. (Québec, 2007a, p. 1-13) 
Pour l’élève, il s’agit de savoir produire, mais aussi d’expliquer une démarche de ré-
solution de problèmes. 
Le concept de compétence implique […] la capacité à exposer le che-
minement emprunté pour accomplir des tâches et résoudre des pro-
blèmes. (Québec, 2007a, p. 1-13)  
Le concept de compétence suppose une capacité réflexive sur le che-
minement emprunté pour accomplir des tâches et résoudre des pro-
blèmes. (Québec, 2015d, p .6) 
Selon le MEESR, plutôt qu’un apprentissage étant l’aboutissement d’un enseigne-
ment explicite, la compétence est le résultat de l’analyse réflexive du Sujet par rap-
port à une situation de vie.  
Certes, la personne compétente sait mobiliser une foule 
d’automatismes qui lui permettent d’exécuter rapidement plusieurs 
                                                 
107 Plutôt qu’une démarche pédagogique globale et intégrée. 
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tâches complexes, mais elle sait aussi réguler efficacement son agir par 
une démarche réflexive. (Québec, 2007a, p. 1-13)  
Au terme de son développement scolaire – parcours durant lequel des enseignants 
l’ont accompagné – l’élève doit être en mesure d’expliciter lui-même sa démarche, 
mais aussi pourquoi il utilise une procédure et qu’elle est son utilité pratique. 
Privilégier les compétences, c’est […] inviter le personnel scolaire à se 
centrer, par delà les apprentissages instrumentaux, sur la formation de 
la pensée et le développement de l’autonomie. (Québec, 2007a, p. 1-12) 
Privilégier les compétences, c’est inviter à établir un rapport différent 
aux savoirs et à recentrer les interventions éducatives sur le réinvestis-
sement immédiat des apprentissages. (Québec, 2015d, p .6) 
En ce sens, l’enseignement-apprentissage doit mener à une exigence plus grande que 
la reproduction des savoirs enseignés explicitement. Ci-dessous sont exposés des ex-
traits des programmes précisant cette notion. Ils sont répartis en trois sous-sections : 
(1) école primaire; (2) 1er cycle du secondaire; et (3) 2e cycle du secondaire. 
2.3.1. École primaire 
En lecture, le programme de l’école primaire (Québec, 2006c) prévoit qu’une 
dimension de cette compétence est la capacité de repérer des informations explicites. 
Il dégage la plupart des éléments d’information explicites contenus 
dans un ou plusieurs courts textes pour répondre à diverses intentions 
de lecture. (p. 75) 
Le MEESR reconnaît ainsi qu’aux premiers stades du développement chez l’enfant, 
un renseignement explicite n’est pas toujours aisé à saisir. Aussi, les indications im-
plicites représentent un défi supplémentaire qui doit être modulé progressivement. 
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Dans des textes qui présentent pour lui un défi raisonnable, l’élève 
comprend les éléments d’information formulés de façon explicite et 
parfois ceux qui sont implicites (p. 75) 
En ce qui a trait aux compétences en écriture, les attentes de fin de cycle de l’école 
primaire visent l’expression d’idées par l’utilisation guidée de modèles définis expli-
citement. 
[…] l’élève écrit des textes courts et bien structurés à des fins qui lui 
sont signifiantes. Il recourt à certaines stratégies de dépannage et 
d’apprentissage, et bénéficie de l’aide de ses pairs et de l’enseignant. 
L’élève utilise un modèle explicite et fait usage des ressources fournies 
(p. 105) 
Le passage au premier cycle de l’école secondaire, pour aller plus loin qu’une ré-
plique des savoirs, se distance graduellement du modèle de l’enseignement explicite. 
2.3.2. Premier cycle du secondaire 
Au premier cycle du secondaire, le Programme (Québec, 2006d) précise à 
quelques reprises un contexte d’utilisation du mot « explicite ». Les extraits présentés 
ci-dessous sont classés selon les programmes de formation : (1) Français, langue 
d’enseignement; (2) Intégration linguistique, scolaire et sociale; (3) Anglais, langue 
seconde; et (4) Mathématique. 
Français, langue d’enseignement. Selon le MEESR, l’élève doit conscientiser que les 
connaissances se développent par l’action réflexive, ce qui lui permet de rendre expli-
cites ses apprentissages et ses découvertes.  
Actif dans ses apprentissages, il prend conscience du fait que les con-
naissances […] se développent grâce à une pratique réflexive. Il est 
encouragé à confronter ses représentations avec celles des autres, à 
rendre explicites les liens qu’il établit entre des concepts et des notions 
[…]. (p. 109) 
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Aussi, pour les besoins de la formation, le MEESR met « en évidence les actions que 
l’élève doit être en mesure de poser », sans qu’elles soient envisagées « en dehors de 
tout contexte signifiant » (p. 129). Ces indications pédagogiques mentionnent 
« l’apprentissage explicite » des « groupes nominal et adjectival » et de la « complé-
tive complément du verbe » (p. 133). 
Intégration linguistique, scolaire et sociale. Le programme de formation conçu pour 
l’accueil des nouveaux immigrants non francophones discute de l’enseignement ex-
plicite dans un contexte de difficulté d’intégration relié à un retard scolaire important 
(absence totale ou partielle de scolarisation). 
Il est […] indispensable que les stratégies d’apprentissage soient en-
seignées de façon explicite pour rendre significatifs les apprentissages 
scolaires. (p. 151) 
En outre, cette formation vise à faciliter une transition de l’élève par rapport à un mi-
lieu d’origine où les interventions pédagogiques et les attentes des ensei-
gnants « risquent d’être fort différentes de ce qu’il a connu » (p. 154). Il s’agit no-
tamment de développer la compétence « s’adapter aux pratiques scolaires québé-
coises » : l’élève doit « s’initier à de nouvelles façons d’apprendre », c’est-à-dire in-
tégrées à des situations de vie (p. 154).  
En effet, dans beaucoup de pays, les démarches d’apprentissage repo-
sent sur la mémorisation et les automatismes. L’élève n’a pas à 
s’interroger sur la manière d’accomplir une tâche : la consigne est ex-
plicite et l’exécution, répétitive. Aussi le nouvel arrivant perçoit-il 
souvent l’autonomie qu’on lui laisse dans le choix des façons de faire 
comme une forme de laxisme. Il doit donc être sensibilisé à la valeur 
que l’école québécoise accorde à l’autonomie et à l’importance qu’elle 
doit prendre dans son cheminement scolaire et au delà de celui-ci, 
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avant de s’interroger sur l’efficacité relative de différentes méthodes 
de travail. (p. 154)108 
Anglais, langue seconde. L’enseignement explicite de stratégies est mentionné dans 
le cadre de la formation en anglais. 
The teacher is a model and guide. S/he explicitly teaches strategies 
[…]. They are taught explicitly […] through elicitation or by model-
ling. (p. 586 et 623) 
Ces stratégies sont réparties en deux catégories : (1) communication; et (2) apprentis-
sage (p. 189). Toutefois, selon le MEESR, le passage du primaire au secondaire di-
minue le recours à l’enseignement explicite. 
Au premier cycle du secondaire, les élèves ont moins besoin du soutien 
de l’enseignant et de modèles explicites. (p. 182) 
Ceci est dû au fait « qu’ils développent de l’assurance » (p. 184). 
Mathématique. Il n’y a pas de références au modèle de l’enseignement explicite dans 
les programmes de formation en mathématique (secteur des jeunes et secteur des 
adultes). Toutefois, le parcours de formation axée sur l’emploi mentionne que 
l’enseignant doit expliciter les liens entre les apprentissages les activités préparant au 
marché du travail. 
[…] dans l’élaboration de situations d’apprentissage et d’évaluation, 
l’enseignant prendra en considération, chez les élèves, le besoin 
d’établir de façon explicite des liens entre leurs savoirs mathématiques 
et leur formation en emploi, notamment par l’entremise des activités 
de travail accomplies en atelier ou en stage. (Québec, 2012b, p. 6) 
                                                 
108 On retrouve un segment très similaire le programme du deuxième cycle (Québec, 2007a, p. 5-19). 
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De manière générale, être explicite est une composante de la compétence à acquérir 
Résoudre une situation-problème. 
Expliciter sa solution, verbalement ou par écrit, d’une manière com-
préhensible et structurée. (Québec, 2006d, p. 241) 
C’est aussi un trait de la compétence Communiquer à l’aide du langage mathéma-
tique. 
Cette compétence est étroitement liée à la conceptualisation et à 
l’explicitation des connaissances (Québec, 2006d, p. 246) 
Au deuxième cycle du secondaire, les contextes d’utilisation de l’expression « expli-
cite » qui diffèrent de celles au premier cycle sont brièvement présentés ci-dessous. 
2.3.3. Deuxième cycle du secondaire 
Dans le programme du deuxième cycle du secondaire (Québec, 2007a), se 
trouve une description du modèle de l’enseignement explicite de stratégies dans le 
cadre du programme en intégration linguistique, scolaire et sociale. Elle s’inscrit dans 
un contexte d’intégration de « l’élève nouvellement arrivé, qui a peu ou qui n’a pas 
de connaissances du français ou de la culture scolaire » (p. 5-27). 
Pour certains d’entre eux, l’enseignant doit indiquer la stratégie à utili-
ser et leur montrer comment l’appliquer. L’enseignement de la straté-
gie pourra alors prendre la forme d’un modelage par lequel 
l’enseignant explicite le raisonnement qui guide la planification et la 
réalisation d’une tâche et démontre à l’élève le contrôle qu’il peut 
exercer lors de ces étapes. Cet enseignement peut aussi s’effectuer 
sous forme de pratique guidée, accompagnée de rétroactions et 
d’échanges avec les élèves sur la pertinence d’utiliser une stratégie 
plutôt qu’une autre dans une situation donnée. L’élève pourra ensuite 
être invité à appliquer la stratégie nouvellement apprise dans des 
tâches de plus en plus variées et développer graduellement sa capacité 
à y recourir de façon autonome. Cette pratique se nomme « étayage ». 
(p. 5-27) 
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En mathématique, comme pour les compétences Résoudre une situation-problème et 
Communiquer à l’aide du langage mathématique au premier cycle de l’école secon-
daire, les situations d’application évaluant la compétence Déployer un raisonnement 
mathématique « requièrent […] de l’élève qu’il explicite un raisonnement » (Québec, 
2007a, p. 6-17)109. 
2.4. Synthèse des deux premiers thèmes 
Les publications du MEESR sélectionnées pour cette recherche montrent que 
les références pédagogiques au modèle de l’enseignement explicite mettent l’accent 
sur : (1) la mise en œuvre des programmes antérieurs au renouveau pédagogique des-
tinés aux élèves qui présentent une déficience intellectuelle ou physique; (2) une me-
sure de soutien pour certains élèves en difficulté d’apprentissage, en difficulté de 
comportements, à risque de décrocher, ou issus de milieux défavorisés; (3) un moyen 
d’intégration et d’adaptation destiné aux immigrants non francophones ou peu scola-
risés; et (4) l’apprentissage des savoirs prescrits de l’école primaire. À la lumière des 
principes pédagogiques du MEESR, notamment le rôle d’une mise en situation com-
plexe, il est possible de répondre succinctement à la question « Quelle place les écrits 
du gouvernement du Québec accordent-ils à l’enseignement explicite ? » par un 
énoncé se dégageant des textes analysés :  
 l’élaboration de mises en situation est généralement préférée à l’enseignement 
explicite, lequel est une variation des méthodes d’enseignement soutenant des be-
soins particuliers.  
Le référentiel des compétences professionnelles rappelle qu’au terme de la formation 
initiale, l’enseignant doit « concevoir correctement des activités d’enseignement-
                                                 
109 Le Programme de formation de l’école québécoise vise le développement de trois compétences en 
mathématique : (1) Résoudre une situation-problème; (2) Déployer un raisonnement mathématique; et 
(3) Communiquer à l’aide du langage mathématique. 
132 Quatrième chapitre – Résultats et discussion 
 
 
apprentissage variées et d’un niveau de complexité raisonnable permettant la progres-
sion des élèves dans le développement de leurs compétences » (Québec, 2001, p. 84). 
En mathématique, ceci est le reflet de la pédagogie des situations, privilégiée par le 
MEESR pour développer la capacité des élèves à rendre explicites leurs apprentis-
sages. Elle peut être conçue comme une modification apportée au curriculum affec-
tant les programmes de formation des maîtres en mettant l’accent sur la contextualisa-
tion des savoirs à enseigner. 
La planification de l’enseignement […] s’oriente […] vers une pra-
tique […] dont la logique diffère de celle […] ordonnée en vue de la 
maîtrise de savoirs décontextualisés […]. (Québec, 2001, p. 75) 
Or, une démarche d’enseignement explicite ne procède pas d’une contextualisation 
des savoirs par des mises en situation, bien qu’elle s’entame généralement par 
l’explicitation aux élèves des buts poursuivis par les apprentissages proposés (ce qui 
peut s’exprimer par un exemple de contexte d’application). Ainsi, une démarche 
d’enseignement explicite en mathématique met plutôt l’accent sur la compréhension 
et une organisation intégrée en mémoire : (1) de savoirs disciplinaires; et (2) de stra-
tégies en résolution de problèmes. La mise en application de ces savoirs, dans le 
cadre d’un contexte ou d’une situation de vie, succède généralement à la maîtrise des 
apprentissages visés. Ceci contraste avec la conception d’une situation 
d’apprentissage – intégrant sous de multiples rapports des savoirs disciplinaires – 
axée sur le sens des connaissances dans le cadre d’applications utilitaires. 
Lors de la création de situations d’apprentissage, l’équipe pédagogique 
est constamment aux prises avec la question du sens […]. […]. Au 
lieu, comme certains le décrient, de renvoyer [les] contenus [discipli-
naires] à l’arrière-plan, la création de situations d’enseignement-
apprentissage signifiantes exige bien au contraire d’en discerner les 
origines et le rôle […]. (Québec, 2001, p. 78) 
Le MEESR précise par d’ailleurs qu’il s’agit d’éviter un enseignement « centré sur la 
mémorisation de connaissances » – ce qui se traduit notamment par des choix parmi 
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les savoirs disciplinaires – conduisant à une transformation « en connaissances 
inertes » (Québec, 2001, p. 77) plutôt qu’à des savoirs mobilisables en contexte110. 
Pour l’enseignant en formation, selon le MEESR, ceci équivaut à une prise de cons-
cience liée aux hypothèses de la tradition constructiviste. 
Pour […] rencontrer les élèves [il faut] se rendre compte de la com-
plexité des démarches et des étapes à franchir sur le chemin de la cons-
truction des compétences. (Québec, 2001, p. 78) 
L’enseignement explicite étant un modèle correctif, il peut ainsi paraître contrevenir à 
l’acquisition de compétences par la rencontre planifiée d’obstacles à travers des mises 
en situation. 
Le sens accordé à « obstacle » […] n’évoque pas la présence chez 
l’élève de quelque élément qui doit être enlevé, corrigé ou détruit. 
(Québec, 2001, p. 83) 
L’exercisation jusqu’au point du surapprentissage proposée par l’enseignement expli-
cite peut aussi paraître inappropriée au développement de savoirs complexes ou être 
perçue comme une démarche conférant un rôle secondaire à l’apprenant. 
Certains apprentissages que doit développer l’école bénéficient de pra-
tiques d’inspiration behavioriste axées, notamment, sur la mémorisa-
tion de savoirs au moyen d’exercices répétés. Cependant, beaucoup 
d’éléments du Programme de formation, en particulier ceux qui con-
cernent le développement de compétences et la maîtrise de savoirs 
complexes, font appel à des pratiques basées sur une conception de 
l’apprentissage d’inspiration constructiviste. (Québec, 2006c, p. 5) 
En concevant que ce qui amène les élèves à rendre explicites leurs apprentissages, 
c’est la construction de compétences par l’exposition à des situations d’apprentissage 
(des contextes complexes), le MEESR transmet une information univoque au person-
                                                 
110 Une connaissance apprise peut être considérée comme « inerte » ou « utile » selon la capacité de 
l’apprenant à mobiliser cette connaissance dans un contexte s’apparentant à une situation de vie. 
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nel enseignant : la structure de cette démarche pédagogique diffère du modèle de 
l’enseignement explicite111. Ce constat est à l’origine du problème professionnel 
abordé par cette recherche. C’est aussi pourquoi la conciliation du discours du gou-
vernement du Québec et de l’enseignement explicite est recherchée. 
La figure 3, à l’aide d’un histogramme et du modèle gaussien correspondant, 
illustre en partie comment l’auteur de cet essai – en misant sur un modèle 
d’enseignement explicite – estime au quotidien son impact sur la réussite des élèves 
dans une perspective d’amélioration continue de l’enseignement-apprentissage112. Les 
données sont systématiquement compilées depuis ses débuts en tant qu’enseignant au 
secteur des adultes et correspondent à la seule mesure empirique disponible, soit 
l’ensemble des performances de ses élèves aux évaluations certificatives sanctionnant 
un sigle de formation. Ce graphique ne permet pas de déduire combien de temps, s’ils 
ne sont pas fréquemment réutilisés ou sollicités, les savoirs évalués demeurent mobi-
lisables. L’objectif poursuivi est la représentation d’un phénomène observable : 
l’effet de la pédagogie mise en œuvre (amélioration ou détérioration) sur la moyenne 
(μ) et l’écart-type (σ) d’une distribution statistique.   
                                                 
111 Plutôt qu’une approche réflexive, exigeant l’analyse d’un ensemble de paramètres à partir d’une 
mise en situation complexe, l’enseignement explicite des mathématiques mise d’abord sur 
l’automatisation des procédés et le rappel de schémas de résolution (cf. chapitre 2). Ceci consiste no-
tamment à « dire », à « montrer » et à « guider » (Gauthier et coll., 2013, p. 42). Selon Richard et Bis-
sonnette (2001), dans le cadre de l’implantation du renouveau pédagogique, « l’intégration en mémoire 
de savoir-agir » peut être considéré comme le fondement des compétences à développer : « on qualifie 
une personne de compétente lorsqu’elle sait agir avec efficacité dans un contexte donné. Elle sait agir 
parce qu’elle se rappelle, pour les avoir pratiquées régulièrement, quelles sont les actions importantes à 
poser dans une situation particulière. » (p. 2). 
112 Selon Fink et coll. (2011), l’amélioration du travail d’un enseignant passe par l’auto-observation et 
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3.1. Loi sur l’instruction publique 
Dans une société de droit, il est possible de cerner la réponse à un question-
nement qui serait d’ordre prescriptif. Ci-dessous, sont énoncés les droits et les obliga-
tions des enseignants au regard de la Loi promulguée au Québec. Fait à noter, 
l’expression « autonomie professionnelle » n’est pas contenue dans la Loi, ce qui a 
pour effet de contribuer à la polysémie de ce concept. 
3.1.1. Droits de l’enseignant 
La loi sur l’instruction publique stipule que « l’enseignant a le droit de diriger 
la conduite de chaque groupe d'élèves qui lui est confié. L’enseignant a notamment le 
droit : 
1. de prendre les modalités d'intervention pédagogique qui correspondent aux besoins 
et aux objectifs fixés pour chaque groupe ou pour chaque élève qui lui est confié;  
 
2. de choisir les instruments d'évaluation des élèves qui lui sont confiés afin de mesu-
rer et d'évaluer constamment et périodiquement les besoins et l'atteinte des objec-
tifs par rapport à chacun des élèves qui lui sont confiés en se basant sur les progrès 
réalisés » (Québec, 2015c, art. 19). 
Par ailleurs, le premier alinéa de l’article 19 de la Loi sur l’instruction publique est 
cité littéralement par dans le Programme de formation de l’école québécoise – Pro-
gression des apprentissages – Mathématique et concède aux enseignants la responsa-
bilité du choix des modalités d’intervention pédagogique. 
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Il appartient donc à l’enseignante ou à l’enseignant d’adapter ses inter-
ventions et de les appuyer sur une diversité de stratégies […]. (Québec, 
2010b, p. 3)113 
Si l’enseignant à des droits, il a aussi des obligations qui en bornent l’exercice : il 
n’est pas autorisé à faire comme bon lui semble. 
3.1.2. Obligations de l’enseignant 
L’enseignant à l’obligation « de respecter le projet éducatif de l’école » 
(Québec, 2015c, art. 22). Plus précisément, l’école « a pour mission, dans le respect 
du principe de l'égalité des chances, d'instruire, de socialiser et de qualifier les élèves, 
tout en les rendant aptes à entreprendre et à réussir un parcours scolaire »; et elle réa-
lise cette mission par la mise en œuvre d’un plan de réussite encadré par le projet 
éducatif (Québec, 2015c, art. 36). 
Le projet éducatif de l'école contient les orientations propres à l'école 
et les objectifs pour améliorer la réussite des élèves. […] ces orienta-
tions et ces objectifs visent l'application, l'adaptation et l'enrichisse-
ment du cadre national défini par la loi, le régime pédagogique et les 
programmes d'études établis par le ministre. (Québec, 2015c, art. 37) 
Ainsi, puisque le gouvernement du Québec encadre l’exercice de la profession ensei-
gnante par un projet éducatif défini à même les programmes d’études du MEESR, il 
est pertinent de clarifier l’horizon du droit des enseignants à lumière des définitions 
du concept « autonomie professionnelle », rapportées par les publications du gouver-
nement du Québec. En effet, un cadre théorique mène aux principes pédagogiques du 
MEESR et sert de toile de fond aux programmes de formation. 
Le Programme de formation s’appuie sur différents courants théo-
riques qui traitent de l’apprentissage […]. (Québec, 2007a, p. 1-17) 
                                                 
113 On retrouve le même segment dans toutes les disciplines des documents intitulés Progression des 
apprentissages au secondaire (cf. http://www1.mels.gouv.qc.ca/progressionSecondaire/index.asp). 
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En termes simples, il s’agit de savoir si ce cadre théorique peut légitimement être 
modifié par les enseignants ou si, au contraire, il doit être avalisé et se refléter dans 
leurs pratiques pédagogiques. 
3.2. Concept d’autonomie professionnelle 
Dans le cadre du renouveau pédagogique, la première mention de l’autonomie 
professionnelle par le gouvernement du Québec remonte à l’énoncé de politique 
L’école, tout un programme. 
Pour favoriser l’autonomie professionnelle du personnel enseignant : 
les choix pédagogiques – méthodes, stratégies, approches – seront lais-
sés à sa discrétion […]. (Québec, 1997a, p. 27) 
Si les approches pédagogiques sont laissées aux soins des enseignants, c’est toutefois 
dans la mesure où elles sont diligentes et conforment aux visées du Programme pu-
blié postérieurement à cet énoncé de politique. C’est d’ailleurs pourquoi le Bureau 
d’approbation du matériel didactique a le mandat de vérifier les manuels scolaires 
présents dans les écoles du Québec, mis à part ceux de l’éducation des adultes 
(Québec, 2015c, art. 7 et 462), en analysant des « aspects pédagogiques » (Québec, 
2010a, p. 6). 
Quelles sont les fonctions attribuées au matériel didactique? Une fonc-
tion de médiation. Cette fonction vise en quelque sorte à modéliser le 
programme, c’est-à-dire à en proposer une lecture actualisée, autant du 
point de vue du personnel enseignant que de celui de l’élève. Cette in-
terprétation se fait par l’intermédiaire d’un ensemble d’approches pé-
dagogiques en adéquation avec l’approche par compétences préconisée 
par le Programme de formation. (Québec, 2010a, p. 4) 
Aussi, le premier critère d’évaluation des manuels scolaires procède-t-il d’une vérifi-
cation du respect et de la fidélité des ouvrages par rapport à des exigences d’ordre 
pédagogiques. 
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Adéquation de la conception de l’apprentissage et des propositions 
d’approches pédagogiques avec les exigences d’une approche par 
compétences, telle que préconisée par le Programme de formation. 
(Québec, 2004a, p. 2) 
Il s’agit donc d’approuver le type d’accompagnement qu’offre un manuel scolaire 
étant donné que, selon le MEESR, on n’apprend pas nécessairement à être compétent 
au contact d’un enseignant : on le devient par le fruit de son propre travail. 
Les compétences ne s’enseignent pas au sens traditionnel du terme; ce 
sont les élèves qui les développent. (Québec, 2007a, p. 1-19) 
Pour un enseignant, le segment ci-dessus peut soulever un questionnement difficile à 
concilier avec son mandat d’instruction et d’éducation. Pourtant, selon le MEESR, 
« plutôt que de réduire l’importance du rôle de l’enseignant, [cela] en fait ressortir 
toute la complexité […] » (p. 1-19). Ainsi, c’est parce qu’il se rattache à un curricu-
lum conçu selon une logique de compétences que l’accompagnement pédagogique 
est : (1) un métier complexe; et (2) que le matériel didactique mérite d’être approuvé 
par le gouvernement du Québec. Qui plus est, l’accompagnement recherché est décrit 
par le Programme comme une conséquence de l’approche par compétences. 
L’accompagnement offert par l’enseignant porte sur les trois aspects 
fondamentaux qui caractérisent les compétences : mobilisation en con-
texte, disponibilité de ressources et retour réflexif. (p. 1-19) 
Au secteur des adultes, le cadre de référence théorique suggère que, sans être pres-
criptif, l’accompagnement des élèves dépend néanmoins de l’exposé de principes 
éducatifs. 
La réforme curriculaire de la formation générale des adultes n’est ab-
solument pas limitative en ce qui a trait aux pratiques pertinentes. Au 
contraire, elle ouvre à la créativité, à l’originalité, à la diversité et à la 
différenciation pédagogique. Toutefois, certaines pratiques pédago-
giques ne correspondent pas aux principes mentionnés ci-dessus ou 
s’avèrent limitatives sur le plan de l’apprentissage. Ce sont les pra-
tiques qui misent sur la stricte mémorisation et restitution aux examens 
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à contenus disciplinaires. Ces pratiques ne permettent aucune trans-
formation sur le plan de l’assimilation et de l’accommodation, et les 
contenus mémorisés ne sont pas considérés comme des connaissances 
nouvelles dans la perspective socioconstructiviste; en effet, apprendre 
par cœur des réponses arrête la pensée, tandis que le questionnement et 
l’expérience l’activent. (Québec, 2005f, p. 13) 
À la lumière des segments rassemblés ci-dessus, la question de savoir s’il est envisa-
geable pour un enseignant de déroger légitimement aux préceptes pédagogiques ex-
posés par le gouvernement du Québec – c’est-à-dire de manière compétente dans 
l’exercice autonome de ses fonctions et de son expertise – dans un contexte 
d’enseignement-apprentissage en salle de classe, demeure entière.  
Le cadre de référence théorique des programmes est encouragé et soutient une 
logique interne assumée par le discours du MEESR. Il est conçu comme une res-
source disponible pour l’enseignement. 
Ces fondements théoriques offrent une base que chacun peut utiliser 
pour construire ses outils de pensée et ses stratégies d’intervention. 
(Québec, 2006d, p. 9) 
Ceci reflète une intention en continuité avec des écrits antérieurs du gouvernement du 
Québec. 
Quel est le format de présentation des programmes d’études ? […]. En 
novembre 1993 […] la ministre explicitait […] l’approche […] privi-
légiée par le Ministère : réaffirmation de la responsabilité de l’État de 
fixer les grands objectifs des programmes; affirmation de la responsa-
bilité des enseignants et des enseignantes à l’égard de la pratique quo-
tidienne dans la classe. Le Ministère n’a pas à être un pédagogue; […]. 
(Québec, 1997d, p. 79) 
Conformément au principe de l’autonomie professionnelle et à Loi sur l’instruction 
publique, le Programme confie aux enseignants le mandat de trouver des moyens 
pour réaliser des fins. 
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S’il appartient au ministère de l’Éducation de fixer les finalités du sys-
tème éducatif, c’est aux intervenants scolaires qu’il revient d’en définir 
les modalités de mise en œuvre. (Québec, 2006d, p. 9) 
Les programmes d’études laissent au personnel enseignant la respon-
sabilité de choisir les approches pédagogiques qui lui conviennent et 
qui sont davantage propices à répondre aux besoins de 
l’adulte. (Québec, 2015d, p. 9) 
Le MEESR ajoute néanmoins des commentaires conditionnant ces modalités. Il sug-
gère qu’il n’est pas possible de réaliser les finalités des programmes indépendamment 
de considérations pédagogiques, amenées implicitement selon une logique de compé-
tences114.  
[…] le Programme est porteur d’incidences pédagogiques. (Québec, 
2006d, p. 9) 
Les situations d’apprentissage peuvent […] être définies comme un 
ensemble des conditions mises en place par l’enseignante ou ensei-
gnant et qui sont susceptibles de faire apprendre l’adulte. […]. La si-
tuation-problème peut être complexe et ouverte, mais tout d’abord si-
gnifiante. (Québec, 2015e, p. 13) 
Selon le MEESR, il s’agit de « concevoir des situations d’apprentissage et un con-
texte pédagogique qui favorise le développement de compétence » (Québec, 2006d, 
p. 9). 
                                                 
114 Selon M. Robert Bisaillon, ancien président du Conseil supérieur de l’éducation en poste durant 
l’élaboration du renouveau pédagogique, « le Ministère n’a jamais eu la prétention de dire « comment 
enseigner » puisque la pédagogie demeure, de toute façon, du ressort de l’enseignant. Ce qui ne veut 
pas dire qu’il n’y a pas eu de dérives, ni de messages ambigus à cet égard » (Bisaillon, cité dans Les-
sard, 2006b). C’est d’ailleurs pourquoi M. Paul Inchauspé appelle à une réécriture du Programme qu’il 
a contribué à mettre au monde : « le ministère se met en situation de faiblesse. La légitimité d’établir et 
d’imposer les programmes lui est reconnue. Par contre, celle d’imposer une pédagogie, non. Un des 
éléments de la réforme du curriculum est justement d’éviter l’État-pédagogue, de laisser aux ensei-
gnants le choix des moyens » (Inchauspé, 2008, p. 3). 
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3.3. Autonomie professionnelle et enseignement explicite 
Selon le Conseil supérieur de l’éducation, puisqu’« assumer une plus grande 
autonomie professionnelle va de pair avec l’obligation de rendre des comptes » (CSE, 
2004, p. 38), « la responsabilité du personnel enseignant doit être définie comme une 
obligation de compétence avec, comme corollaire, l’obligation de témoigner de cette 
compétence (p. 39). Le Conseil voit dans cette définition une correspondance avec 
une contrainte identifiée parmi les obligations de l’enseignant dans la Loi sur 
l’instruction publique. 
[…] prendre des mesures appropriées qui lui permettent d'atteindre et 
de conserver un haut degré de compétence professionnelle. (Québec, 
2015c, art. 22) 
Bien que le Conseil supérieur de l’éducation soit un organisme autonome et indépen-
dant qui a pour fonction de conseiller les ministres sur des questions relatives à l'édu-
cation, il est distinct du MEESR : ses recommandations ne sont pas des impératifs 
auquel doit se soumettre le gouvernement du Québec. Mais c’est en s’appuyant sur un 
texte du gouvernement du Québec intitulé Le renouveau pédagogique : ce qui définit 
« le changement » que le Conseil affirme qu’« en fait, le Programme de formation de 
l’école québécoise ne définit pas les pratiques pédagogiques en soi »; et que « consé-
quemment [il] ne commande ou n’exclut aucune pratique pédagogique » (CSE, 
2010b, p. 79). Le segment auquel réfère le Conseil est rapporté ci-dessous et contient 
une mention du modèle de l’enseignement explicite. 
Le Programme de formation […] laisse à l’enseignant le choix de son 
ou de ses approches pédagogiques selon les situations, la nature des 
apprentissages ou les caractéristiques des élèves : enseignement magis-
tral, enseignement explicite, enseignement par projet, enseignement 
par démarche inductive, enseignement stratégique, enseignement par 
coopération, etc. (Québec, 2005e, p. 8) 
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D’autre part, en lien avec l’autonomie professionnelle selon le gouvernement du 
Québec, ce document réitère clairement que le choix d’une démarche d’enseignement 
explicite peut être envisagée dans le cadre de la mise en œuvre des programmes. 
Dans l’application du Programme de formation, l’autonomie profes-
sionnelle des enseignantes et enseignants quant au choix des méthodes 
et approches pédagogiques à utiliser demeure reconnue (enseignement 
magistral, enseignement explicite, enseignement par objectif, ensei-
gnement par démarche inductive, pédagogie par projet, apprentissage 
coopératif, enseignement stratégique, etc.). (Québec, 2005e, p. 9) 
Le segment ci-dessus – parce que le gouvernement du Québec en est l’auteur – est 
une réponse sans équivoque à savoir si l’enseignement explicite est un moyen 
d’action pédagogique compatible avec les visées des nouveaux programmes de ma-
thématiques à l’éducation des adultes, situées dans un contexte de renouvellement, 
d’innovation et d’amélioration de l’école québécoise. 
Selon Conseil, « le Programme invite à un renouvellement des pratiques pro-
fessionnelles plutôt que des seules pratiques pédagogiques » (CSE, 2010b, p. 79). En 
effet, la section du Programme intitulée Des pratiques renouvelées, indique qu’il 
s’agit d’une pratique : (1) d’accompagnement des élèves (Québec, 2007a, p. 1-19); et 
(2) de collégialité entre les intervenantes et les intervenants (p. 1-22). En ce sens, on 
peut affirmer qu’une démarche d’enseignement explicite est conciliable avec le dis-
cours du gouvernement du Québec et les directives du MEESR. Il reste toutefois à 
préciser comment, dans le contexte d’une salle de classe, accorder une place à une 
pédagogie dite « explicite » peut s’exprimer légitimement par le recours aux compé-
tences de l’enseignant. C’est-à-dire en exerçant pleinement son autonomie profes-
sionnelle dans un espace de liberté réservé à la réalisation de son mandat.  
3.4. Pédagogie des situations et compétences professionnelles 
En suivant le raisonnement du Conseil supérieur de l’éducation, c’est-à-dire 
en définissant l’autonomie professionnelle des enseignants en relation avec une obli-
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gation de démontrer leurs compétences, le référentiel des compétences profession-
nelles des enseignants, intitulé La formation à l’enseignement – Les orientations – 
Les compétences professionnelles (Québec, 2001), se pose en repère déterminant les 
modalités de la mise en œuvre de l’autonomie professionnelle. Parmi les compétences 
professionnelles des enseignants établies par le gouvernement du Québec, on retrouve 
un travail de conception didactique et pédagogique. Cette compétence s’énonce en 
lien avec la pédagogie des situations. 
Concevoir des situations d’enseignement-apprentissage pour les conte-
nus à faire apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et du dé-
veloppement des compétences visées dans le programme de formation. 
(p. 75) 
Au sens large, toute forme d’enseignement en classe se situe dans un contexte unique, 
une situation d’enseignement-apprentissage déployant des moyens d’action destinés à 
faire apprendre. Cette interprétation permet d’incorporer la définition d’une démarche 
d’enseignement explicite de savoirs décontextualisés. Mais elle ne s’accorde pas avec 
le sens de la compétence « concevoir des situations d’enseignement-apprentissage ». 
La conception de l’apprentissage véhiculée par les programmes de 
formation s’inscrit dans une perspective socioconstructiviste selon la-
quelle l’élève devient l’acteur principal de ses apprentissages. (p. 75) 
La conception de situations d’apprentissage consiste, selon le gouvernement du Qué-
bec, à composer des situations de vie. L’apprenant doit en faire une lecture analytique 
avant d’exécuter des tâches qui requièrent l’utilisation de savoirs prescrits115. 
Concevoir veut dire créer des situations signifiantes et ouvertes […]. 
(p. 75) 
                                                 
115 Ce qui peut prendre la forme de la production de projets. 
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L’enseignement de connaissances incorporées à des mises en situation vise à réaliser 
un modèle du développement de la pensée. Un système non linéaire et une dyna-
mique axée sur un « tourbillon de connaissances et de savoirs » (p. 76). Aussi, 
l’enseignement contextualisé et la planification des situations est un moyen pédago-
gique décrit comme : (1) une conséquence des « orientations de la réforme » (p. ix), 
« des lignes directrices » (p. x) et « des recherches […] récentes » (p. x) sur le travail 
des enseignants; et (2) quelque chose qui diffère « de situations où c’est le maître qui 
est actif et qui traite avec les objets d’apprentissages » (p. 75). Néanmoins, afin de 
concilier la séquentialité de l’enseignement explicite – conçue selon un objectif de 
mise en application de connaissances préalablement maîtrisées et l’étayage de straté-
gies en résolution de problèmes – l’enseignant peut s’appuyer sur un consensus clai-
rement établi. 
C’est la finalité de la maîtrise de compétence qui oriente la planifica-
tion de l’enseignement. (p. 75) 
En ce sens, un haut niveau d’organisation de l’enseignement-apprentissage est un trait 
de compétence des enseignants qui est exigé par le gouvernement du Québec. Qui 
plus est, la première composante de la compétence « concevoir des situations 
d’enseignement-apprentissage » porte sur le réinvestissement en pratique de la re-
cherche en éducation. 
Appuyer le choix et le contenu de ses interventions sur les données ré-
centes de la recherche en matière de didactique et de pédagogie. (p. 79) 
Ainsi, faire preuve d’une compétence de concepteur ne renvoie pas seulement à la 
capacité de simuler une situation de vie complexe au service de l’apprentissage, mais 
également à l’organisation autonome et avertie des connaissances en fonction des 
finalités du programme. Ceci évoque, de manière informelle, l’intégration et la mobi-
lisation de savoirs pédagogiques développés après que l’enseignant ait œuvré à la 
recherche du perfectionnement de son art, notamment à l’aide de lectures scienti-
fiques, de ses observations et de sa pensée autocritique. 
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[…] l’enseignante […] est responsable des moyens mobilisés pour ins-
truire […]. […]. Pour y arriver, il fait référence aux […] données de la 
recherche sur l’enseignement. (p. 79) 
Pour l’enseignant, faire la preuve de sa compétence consiste à montrer qu’il 
choisit scientifiquement les moyens pédagogiques qu’il met en œuvre par le biais de 
son autonomie professionnelle. C’est pourquoi le MEESR est aussi une institution qui 
finance et qui fait la promotion des connaissances issues de la recherche en éducation 
auprès du milieu scolaire116. La question de la légitimité des procédés pédagogiques 
et de la fidélité des contenus à faire apprendre est au centre des bilans éducatifs du 
Conseil supérieur de l’éducation, mais demeure une réalité fondée en grande partie 
sur la confiance du système envers les enseignants, c’est-à-dire leurs connaissances 
du Programme et de la recherche en éducation. 
[…] le Conseil demeure étonné de constater combien peu de données 
existent sur ce qui est réellement enseigné dans les classes du Québec. 
(CSE, 2014, p. 100). 
Par ailleurs, au moment de sa conception, le renouveau pédagogique était conçu par 
le président du Conseil comme un moyen d’apporter de nombreux changements qui 
allaient harmoniser l’école québécoise117. 
La Réforme implique plus qu’un réaménagement du curriculum. En ef-
fet, elle ouvre des chantiers qui touchent à toutes les dimensions de la 
pratique éducative : la pratique elle-même, plus autonome, mais plus 
concertée; l’évaluation des apprentissages; l’intégration des technolo-
gies de l’information et des communications; la formation initiale; la 
formation continue, pour éviter l’illusion d’un changement qui 
n’affecterait que les contenus de programmes. […]. Le virage est 
amorcé. (Bisaillon, 1998, p. 2, dans une publication du gouvernement 
du Québec intitulée Virage.) 
                                                 
116 Cf. http://www.mels.gouv.qc.ca/references/recherches 
117 Selon M. Paul Inchauspé (cité par Grégoire, 2007), l’intention de la réforme est de rendre possible 
des pédagogies nouvelles, non pas de les imposer, en accordant plus de liberté aux enseignants pour 
utiliser les pratiques pédagogiques qui leur conviennent et en suivant leur jugement en fonction des 
situations. 
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Puisque les enseignants doivent s’assurer de connaître les meilleurs moyens 
d’enseignement-apprentissage en fonction du renouvellement constant de l’état des 
connaissances, lire les bilans établis par des protocoles de recherche quantitatifs fait 
partie de leurs tâches, en vue d’une concertation éclairée. C’est une démarche qui 
soutient des choix réalisant l’autonomie professionnelle des enseignants. En particu-
lier, l’enseignement-apprentissage des mathématiques fait l’objet d’études de grande 
envergure qui soulèvent des inquiétudes bien documentées dans le cadre de la mise en 
œuvre du renouveau pédagogique (Haeck et coll., 2014; Cyrenne et coll., 2014). Qui 
plus est, les scores les plus élevés à l’enquête internationale sur la mathématique de 4e 
année et de 2e secondaire ont été observés respectivement en 1995 et en 1999, soit 
avant la mise en place de la réforme de l’éducation (Québec, 2013b). Une description 
de différents enjeux de l’exercice de l’autonomie professionnelle, en lien avec le 
transfert vers les salles de classe de la recherche en éducation, est disponible à 
l’annexe D. 
4. RÉPONSE À LA QUESTION SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE 
À la lumière de l’analyse de plusieurs segments texte du gouvernement du 
Québec, le temps est venu de proposer une réponse à la question spécifique de re-
cherche : « si l’approche par compétences induit le recours à une pédagogie des situa-
tions, comment peut-on concilier l’enseignement explicite de la mathématique et les 
directives du MEESR ? ».  
La pierre angulaire de cet essai repose sur les notions « curriculum officiel » 
et « curriculum effectif ». Un curriculum effectif renvoie à ce que les enseignants ont 
compris et font du curriculum officiel, tandis que le curriculum officiel est « le curri-
culum […] prescrit parce qu’il a le statut d’une norme, d’une injonction faite aux ac-
teurs de l’éducation, principalement au personnel enseignant » (CSE, 2014, p. 4). 
Admettre l’existence de ce phénomène dual soulève une problématique de taille : le 
respect du curriculum officiel fait partie des obligations légales de l’enseignant. 
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D’autre part, un professionnel de l’enseignement ne peut plaider l’ignorance du curri-
culum officiel pour légitimer un curriculum effectif. 
Un programme d’études faisant la description de concepts pédagogiques, si-
multanément aux contenus à faire apprendre, précise des obligations professionnelles, 
mais génère une incertitude à savoir s’il circonscrit l’agir pédagogique des ensei-
gnants. Plusieurs écrits contribuent à cette ambiguïté. Par exemple, selon le Conseil 
supérieur de l’éducation, le Programme mène à concevoir que « les compétences 
transversales doivent […] être sollicitées dans les situations d’apprentissage offertes à 
l’élève au quotidien » (CSE, 2007, p. 5). Cette interprétation du Conseil vise à « sou-
tenir l’appropriation » du Programme pour épauler le travail des enseignants dans un 
contexte d’innovation de l’école québécoise. Aussi, l’adoption de pratiques 
d’enseignement serait insufflée par une interprétation appropriée des nouveaux pro-
grammes, laquelle, selon le Conseil, se distance d’une approche fondée sur une péda-
gogie valorisée pour son efficacité. 
Dans la recherche contemporaine sur l’amélioration de l’éducation, on 
trouve deux courants de pensée : d’un côté, une optique d’« école effi-
cace » (school effectiveness); de l’autre, celle de l’« amélioration de 
l’école » (school improvement). Le Conseil, pour sa part, se situe dans 
la perspective du second courant. Cette école de pensée conçoit la mise 
en œuvre d’améliorations d’abord comme appropriation et interpréta-
tion plutôt que comme adoption et application. (CSE, 2007, p. 7) 
L’appropriation du Programme invoque « des situations d’apprentissage complexes et 
signifiantes, dans des contextes concrets ou abstraits » (Québec, 2007a, p. 6-1) en tant 
que « démarche d’apprentissage » (CSE, 2007, p. 34). Dans le cadre de l’implantation 
du renouveau pédagogique à la FGA, les changements désirés correspondent à une 
adhésion à des procédés d’enseignement-apprentissage se situant dans le prolonge-
ment d’objectifs poursuivis pour leur contribution à la formation continue. 
[…] dans un contexte d’éducation tout au long de la vie, il ne suffit 
plus de répondre à la demande explicite, il faut aller au-delà et déve-
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lopper les mécanismes pertinents pour susciter cette demande. 
(Québec, 2005a, p. 3) 
Cette mission est conçue comme une réponse à des enjeux de société. 
[…] le réseau scolaire doit adopter certains principes qui guideront ses 
actions. Une organisation qui s’effectue à partir des besoins (nouveaux 
programmes) plutôt que des services (anciens programmes). (Québec, 
2002a, p. 55) 
Des intervenants vont jusqu’à dire que la transformation des procédés éducatifs est un 
changement recentrant les priorités des milieux éducatifs. 
[…] un changement « d’attendu » par rapport à la scolarisation tradi-
tionnelle : nous passons des besoins de l’enseignant à ceux de l’adulte 
en formation. (Québec, 2014e, p. 211) 
La problématique entourant l’écart entre le curriculum officiel et sa mise en œuvre 
avait été anticipée par le Groupe de travail sur la réforme du curriculum118. Elle 
s’explique par la nécessité d’une adhésion libre aux concepts pédagogiques contenus 
dans les écrits publiés par le gouvernement du Québec119.  
Cet essai montre que, bien que les écrits du gouvernement du Québec conver-
gent vers un discours axé sur la pédagogie des situations, entendu comme une consé-
quence du Programme et de l’approche par compétences, l’enseignement explicite est 
un modèle d’enseignement-apprentissage reconnu et dont l’usage n’est pas limitatif. 
Fondamentalement, dans la mesure où la pédagogie mise en œuvre permet d’atteindre 
                                                 
118 « Un changement de formulation de la mission indique alors l’impulsion nouvelle que l’on veut 
donner à l’école. Ces formulations nouvelles semblent parfois constituer une rupture par rapport aux 
formulations antérieures. Mais les changements radicaux ne sont jamais entièrement possibles 
(Québec, 1997d, p. 21). […]. On a tendance à croire que l’implantation du programme engendrera un 
changement dans la classe. Or, il n’en est pas nécessairement ainsi : un professionnel applique rare-
ment efficacement un changement dont il n’est pas partie prenante. » (p. 80) 
119 Ceci rappelle les enjeux de la volonté de changement du gouvernement du Québec : « en définitive, 
la manière dont les enseignants et les enseignantes accueilleront ces programmes sera déterminante 
pour la réussite de la réforme » (Painchaud et Lessard, 1998, p. 31). 
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les visées du Programme, les enseignants bénéficient d’une autonomie profession-
nelle leur conférant la latitude requise à l’exercice de leur expertise terrain. Or, une 
manière rationnelle de concilier la pédagogie des situations et l’enseignement expli-
cite est d’estimer, en début de formation, le niveau de compétence des élèves-adultes. 
S’arrimer au niveau de la compétence initiale des adultes permet de planifier la réali-
sation des compétences à développer en mathématique, notamment en amorçant 
l’enseignement-apprentissage de la résolution de problèmes à partir d’exemples réso-
lus pour les novices (enseignement guidé), puis en diminuant progressivement le sou-
tien (apprentissage par problèmes) en fonction du niveau d’expertise développé 
(Kalyuga et coll., 2001). Il s’agit en outre de lier graduellement des savoirs abstraits à 
des mises en situation concrètes.  
Le Conseil supérieur de l’éducation rappelle que 49 % de la population qué-
bécoise âgée de 16 à 65 ans n’atteignent pas le seuil de compétence en littératie « ju-
gé nécessaire pour fonctionner dans la société actuelle » (CSE, 2013, p. 48). Au Ca-
nada, le Programme pour l’évaluation internationale des compétences des adultes 
(PEICA) établit que les scores en littératie et en numératie sont les plus élevés dans le 
groupe d’âge de 25 à 34 ans (Statistiques Canada, 2013), mais que pour la compé-
tence « numératie », seulement 45 % de la population canadienne âgée entre 16 et 65 
ans peut exécuter avec succès des tâches de niveau 3. 
Les tâches [de niveau 3] exigent du répondant qu’il comprenne des in-
formations mathématiques qui peuvent être moins explicites; ces in-
formations, qui sont incorporées dans des contextes qui ne sont pas 
toujours familiers, sont représentées sous des formes davantage com-
plexes. Ces tâches nécessitent plusieurs étapes et peuvent comprendre 
le choix de stratégies et procédés de résolution de problèmes perti-
nents. Elles exigent habituellement le recours à une perception numé-
rique et spatiale; la reconnaissance et l’utilisation de liens, de modèles 
et de proportions mathématiques exprimés sous forme verbale ou nu-
mérique; ainsi que l’interprétation et l’analyse simple de données et de 
statistiques incorporées dans des textes, des tableaux et des graphiques. 
(Statistiques Canada, 2013, p. 20) 
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Le PEICA estime aussi que, pour la compétence « numératie », 77 % de la population 
canadienne âgée entre 16 et 65 ans peut réaliser avec succès des tâches de niveau 2. 
Les tâches [de niveau 2] exigent du répondant qu’il détermine et suive 
des indications et des concepts mathématiques incorporés dans un en-
semble de contextes familiers, où le contenu mathématique est particu-
lièrement explicite ou visuel et comporte relativement peu d’éléments 
de distraction. Ces tâches exigent habituellement l’application de deux 
étapes ou procédés (ou plus), notamment le calcul avec des nombres 
entiers de même qu’avec des décimales communes, des fractions et des 
pourcentages; la réalisation de mesures simples et l’interprétation de 
représentations spatiales; l’estimation; ainsi que l’interprétation de 
données et de statistiques relativement simples incorporées dans des 
textes, des tableaux et des graphiques. (Statistiques Canada, 2013, p. 
20) 
Dans le contexte de l’éducation aux adultes, la modulation du niveau des tâches et du 
soutien explicite, incorporée à même le design des activités d’enseignement-
apprentissage, est une préoccupation qui traduit la mise œuvre d’une pédagogie axée 
sur l’amélioration de compétences transversales120. L’enseignant est un médiateur qui 
prépare le transfert attendu en faisant le pont entre une grande variété de tâches 
sources vers des tâches cibles (Richard et Bissonnette, 2001). Il garde néanmoins à 
l’esprit que les élèves n’ont pas nécessairement recours aux savoirs enseignés explici-
tement : l’utilisation d’une procédure et la récupération d’instances en mémoire peu-
vent entrer en compétition (Pacton et coll., 2002)121.  
Deux sujets contribuant à l’expertise-terrain des pédagogues-praticiens ont été 
abordés dans cet essai : (1) le sens des apprentissages dans une perspective de trans-
                                                 
120 L’enseignement qui associe « la démonstration, l’explication et l’étayage » est un facteur de protec-
tion contre l’échec en lecture, réalité à considérer, selon nous, pour l’entendement des tâches deman-
dées aux élèves en mathématique (Québec, 2005d, p. 8). 
121 Selon Sweller (1988), l’enseignement étayé de la résolution de problème à partir d’exemples réso-
lus (worked-example effect) donne des résultats concluants. Ceci serait une conséquence de ce qui 
distingue la pensée des novices par rapport à celle des experts : les experts auraient tendance à ré-
soudre des problèmes par analogie avec des problèmes déjà résolus (procédure cognitivement éco-
nome), tandis que les stratégies des novices satureraient leur mémoire de travail. 
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fert des connaissances; et (2) les fondements scientifiques des pédagogies. Bien que 
l'acquisition d’un savoir ne se fait pas simplement au contact d’un enseignant parce 
qu’il faut le construire pour soi, on doit s'assurer de la compréhension des élèves et 
refaire fréquemment la synthèse des savoirs antérieurs (Saint-Onge, 1987). La re-
cherche d’une conciliation entre le discours du gouvernement du Québec et l’agir des 
enseignants se résume, en pratique, par l’analyse du coût associé à des choix pédago-
giques. D’un point de vue professionnel, la comparaison des effets de différentes mé-
thodes d’enseignement en mathématique (enseignement explicite, apprentissage par 
problèmes, manipulation de modèles, apprentissage coopératif, etc.) procède de la 
volonté d’effectuer des choix éclairés et fondés sur des observations (Hass, 2005).  
L’évaluation de mesures mises en place pour favoriser la participation des 
adultes et la documentation de pratiques de formation exemplaires est une piste de 
recherche systématique dont les résultats pourraient se voir transformer en mesures 
globales et applicables à grande échelle (OCDE, 2001, 2003; Québec, 2005c). Ceci 
est conforme à l’idée qu’un enseignant doit non seulement examiner l’état des con-
naissances issues de la recherche, mais aussi vérifier si les effets d’une approche pé-
dagogique ont été mesurés : l’enseignant est un « praticien qui, en rapport à la situa-
tion complexe qui est la sienne, prend des décisions contextualisées dont il peut four-
nir une justification rationnelle » (Gauthier et coll., 1997, cité dans Lessard, 1999, p. 
175). Ceci rejoint aussi l’idée que l’enseignement est un art « instrumental » ou « pra-
tique » pouvant être conçu scientifiquement, c’est-à-dire qu’il est possible de théori-
ser les moyens conduisant à une pédagogie opérante (Gage, 2009). En outre, il n’est 
pas exclu que l’approche par compétences puisse elle-même faire l’objet de remises 
en question (Crahay, 2013), au profil de démarches d’intelligibilité, de conceptualisa-
tion, et de modélisation du réel. 
Il est possible de répondre à la question spécifique de recherche de cet essai 
par une réponse ouverte qui s’entend comme suit :  
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 Dans le cadre de l’implantation du renouveau pédagogique à la formation générale 
des adultes, la pédagogie des situations et l’enseignement explicite sont des mo-
dèles d’enseignent-apprentissage qui entretiennent une relation complémentaire.  
Pour favoriser le développement des compétences des élèves-adultes, la pédagogie 
des situations, comme l’enseignement explicite, constitue une avenue pédagogique 
nécessaire, mais non suffisante. 
  




Le renouveau pédagogique (RP) de la formation générale des adultes (FGA) 
est conçu selon une approche dite par « compétences ». Dans le cadre de notre pra-
tique en enseignement des mathématiques, nous observons régulièrement les effets du 
nouveau curriculum de l’éducation des adultes. En effet, il est instauré par le minis-
tère de l’Éducation (MEESR) et est actuellement mis en œuvre de manière concomi-
tante au régime antérieur au RP. Qui plus est, la plupart des idées ayant amorcé ce 
projet de recherche constituent une réaction à des propos tenus quotidiennement par 
des élèves-adultes (« j’ai besoin que tu m’expliques », « j’ai besoin d’explications », 
« j’ai besoin d’aide », « j’ai besoin de toi », « je ne comprends pas », « je suis mêlé », 
etc.). 
Le RP met l’accent sur une pédagogie novatrice recherchant une appropriation 
solide des savoirs à apprendre. Cette conquête est une forme de compréhension pour 
soi qui, loin d’être incompatible avec des explications formelles, justes et rigoureuses, 
préconise néanmoins une réflexion précoce sur les objets du savoir. En tant 
qu’enseignant, nous envisageons que les moyens offerts par les courants de recherche 
en « pédagogie efficace » permettent de préparer adéquatement les élèves à la passa-
tion des évaluations sanctionnant les cours du RP à la FGA. En mathématique, les 
épreuves certificatives renouvelées ont la particularité d’être constituées de mises en 
situations complexes : le succès d’une tâche évaluée est conditionné par un niveau 
élevé en littératie et peut dépendre de la réussite d’une ou plusieurs tâches précé-
dentes. Ces évaluations sont corrigées à l’aide de grilles estimant le développement 
de compétences. Elles présument que les apprentissages des adultes ne peuvent être 
observés directement : des manifestations observables (indicateurs) servent à inférer 
l’existence des compétences. Les épreuves véhiculent peu de questions explicites et 
comportent plusieurs niveaux d’abstraction englobant l’ensemble des objectifs 
d’apprentissage. 
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Par l’analyse de segments de textes, nous avons indiqué quels sont les prin-
cipes pédagogiques véhiculés par les écrits du gouvernement du Québec, quelle place 
ils accordent à l’enseignement explicite et comment ils circonscrivent l’autonomie 
professionnelle des enseignants. Nous avons aussi montré qu’il est possible de plani-
fier la mobilisation de savoirs et de savoir-faire à l’aide d’enseignements explicites en 
respectant les directives du gouvernement du Québec. Ce faisant, nous avons répondu 
à notre question spécifique de recherche, portant sur la conciliation de : (1) la péda-
gogie des situations, entendue par le ministère de l’Éducation du Québec (MEESR) 
comme une conséquence de l’approche par compétences qu’il prescrit; et (2) 
l’enseignement explicite de la mathématique, issu de notre cadre de référence théo-
rique et de nos pratiques d’enseignement régulièrement mises en œuvres à la FGA. 
Bien que nous soyons conscient des limites d’une pédagogie axée sur la transmission 
de contenues (celui qui sait vers celui qui apprend), notre approche pédagogique 
s’entame généralement ainsi : persévérer dans l’enseignement d’un savoir prescrit 
jusqu’à ce qu’il soit possible d’en observer sa compréhension par l’adulte (la récep-
tion d’un savoir dépend de l’élève, mais aussi d’une intervention directe de 
l’enseignant). Pour ce faire, nous varions nos explications et le temps d’enseignement 
en fonction des individus. Conformément au discours du gouvernement du Québec, 
nous concevons que cela réalise une relation d’aide répondant à des besoins claire-
ment exprimés par les individus qui nous sont confiés. C’est-à-dire une situation 
d’enseignement axée sur l’apprentissage de choses désirables pour elles-mêmes : un 
héritage constitué de connaissances mathématiques et de stratégies en résolution de 
problèmes. 
Selon notre posture épistémologique, les connaissances ont un statut qui est 
partiellement indépendant des adultes en formation : elles sont socialement et histori-
quement reconduites par les communautés d’enseignants et d’apprenants, ce qui rend 
possible la construction de savoirs intelligibles et communicables. Qui plus est, nous 
concevons que notre travail à la FGA diffère de l’enseignement d’une science. En 
effet, selon nous, la mathématique invente une structure tautologique. Elle prend pour 
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objet ses propres concepts. Elle ne recherche pas une adéquation avec un ré-
el observable : elle lui impose ses formes. Conséquemment, extraire un formalisme 
mathématique d’une situation de vie consiste à analyser, en paraphrasant Kant, ce que 
l’humanité y a elle-même déposé. L’étude rigoureuse de ces formes, dépouillées d’un 
contexte d’application, vise à construire un répertoire analytique non trivial. La mo-
délisation mathématique du réel est une activité humaine valorisée pour elle-même, 
mais c’est une finalité qui repose sur des concepts indépendants d’un contexte 
d’application. En matière de compétences, nous envisageons donc qu’il est possible 
de structurer ingénieusement la transmission et la construction des apprentissages afin 
de favoriser le transfert des connaissances (c’est-à-dire leur mise en action dans des 
situations de vie). Dans le cadre de la FGA, c’est une approche qui, selon nous, com-
pense une difficulté liée à l’opérationnalisation du mot « compétence » à l’école : son 
contraire, parce qu’il ne se limite pas à une erreur d’interprétation de savoirs commu-
nément partagés, est indicible. 
D’une certaine manière, les écrits du gouvernement du Québec suscitent des 
interrogations d’ordre épistémologique lorsque vient le temps d’appliquer ses pré-
ceptes pédagogiques. En effet, ils sont assujettis à des théories de la connaissance, 
spéculatives par nature, et auxquelles on ne peut pas rationnellement forcer 
l’adhésion. En particulier, une logique binaire axée sur un changement de paradigme, 
un passage de l’« enseignement » (le Sujet médiateur) vers l’« apprentissage » (le 
Sujet de la médiation), conduit manifestement à des impasses idéologiques. Pourtant, 
les « connaissances », sans verser dans un réalisme naïf leur conférant le pouvoir de 
décrire le monde en soi, représentent un troisième terme conciliateur (ce qui est mé-
diatisé). En mathématique, la médiation de savoirs abstraits est une richesse humaine 
déposée au cœur du processus d’enseignement-apprentissage. Ces concepts rendent 
possibles des processus de généralisation mathématique. La modulation du soutien et 
de la complexité de savoirs contextualisés est une manière d’aborder pratiquement les 
défis posés par le travail des enseignants à la FGA, en particulier le développement 
des compétences en résolution de problèmes (l’intégration des savoirs).  
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L’interprétation  qui se dégage à la suite de l’analyse proposée des écrits du 
gouvernement du Québec se résume comme suit : les enseignants ont le mandat 
d’assurer la mise en œuvre de procédés pour parvenir aux buts fixés par le MEESR. 
Nous avons montré que ces écrits ne constituent pas, d’un point de vue légal, des 
prescriptions pédagogiques, entendues comme une limitation officielle à l’autonomie 
professionnelle. Le besoin de clarifier cette question confirme néanmoins l’existence 
de préoccupations éthiques chez les enseignants. Elles ont pour origines des réfé-
rences explicites du gouvernement du Québec aux modes de réalisation des finalités 
des programmes d’études. Toute recherche véhiculant ses propres limites, la nôtre 
n’échappe pas aux difficultés entourant l’interprétation factuelle d’un corpus sélec-
tionné pour en faire l’analyse. En effet, les écrits du gouvernement du Québec sont 
nombreux et évolutifs : les segments de textes sélectionnés ne peuvent en résumer 
toute la complexité. C’est pourquoi cet essai se situe au carrefour d’une approche 
conciliatrice entre la pédagogie des situations – induite par les critères de reconnais-
sance des compétences et le besoin d’exercer fréquemment des comportements nou-
vellement acquis – et l’enseignement explicite de la mathématique – une démarche 
d’enseignement-apprentissage intégrant de nombreuses stratégies reconnues pour leur 
efficacité et un modèle dont nous observons régulièrement les effets bénéfiques au-
près des adultes en formation. 
En terminant, selon nous, les intervenants du réseau de l’éducation  poursui-
vent un but commun : être au service de la réussite des élèves. Sur le terrain, amélio-
rer de manière concertée nos réponses aux besoins des élèves-adultes rassemble une 
série d’actions respectant un leitmotiv : il est « préférable et souvent à mon avantage 
d’agir avec modération et détermination pour atteindre un objectif » (Robichaud, 
1991, p. 157). Nous aspirons maintenant à réinvestir les apprentissages réalisés au 
terme de cette recherche par la conception et la calibration de matériels pédagogiques 
(créés en collaboration avec des collègues) concrétisant la complémentarité de la pé-
dagogie des situations et les principes de l’enseignement explicite. Puisse cet essai 
servir de repère pour la mise en œuvre du renouveau pédagogique à la FGA. 
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DE LA NOTE 






Excellent x ≥ 90% 
12.5-12.5-15 40 100 
12.5-10-15    ou    10-12.5-15 37.5 94 
12.5-12.5-12 37 93 
Très bon 80 % ≤ x < 90 % 
12.5-7.5-15    ou    10-10-15   ou   7.5-12.5-15 35 88 
12.5-10-12    ou    10-12.5-12 34.5 86 
12.5-12.5-9 34 85 
10-7.5-15    ou    7.5-10-15    ou    12.5-15-5 32.5 81 
12.5-7.5-12    ou    10-10-12    ou    7.5-12.5-12 32 80 
Bon 70 % ≤ x < 80 % 
12.5-10-9    ou    10-12.5-9 31.5 79 
12.5-12.5-6 31 78 
7.5-7.5-15    ou    12.5-15-2.5    ou    10-15-5 30 75 
10-7.5-12    ou    7.5-10-12 29.5 74 
12.5-7.5-9    ou    10-10-9    ou    7.5-12.5-9 29 73 
12.5-10-6    ou    10-12.5-6 28.5 71 
12.5-12.5-3 28 70 
Passable 60 % ≤ x < 70 % 
10-15-2.5    ou    7.5-15-5 27.5 69 
7.5-7.5-12 27 68 
10-7.5-9    ou    7.5-10-9    ou    12.5-9-5 26.5 66 
10-10-6 26 65 
12.5-10-3    ou    10-12.5-3 25.5 64 
7.5-15-2.5    ou    05-5-150 25 63 
7.5-12-5 24.5 61 
7.5-7.5-9    ou    5-10-9    ou    10-5-9 24 60 
Légende :      Échec d’un critère            Combinaison comportant l’échec de deux critères 
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NO NOMENCLATURE PUBLICATION DU GOUVERNEMENT DU QUÉBEC 
1 Québec (2015a) 
Cadre de référence et guide à l’intention du milieu scolaire. 
L’intervention auprès des élèves ayant des difficultés de comportement 
2 Québec (2015c) Loi sur l’instruction publique 
3 Québec (2015d) 
Programmes de la formation de base diversifiée pour les 3e, 4e, et 5e 
secondaire. Introduction générale aux programmes d’études. Forma-
tion générale des adultes 
4 Québec (2015e) 
Programmes d’études. Mathématique. Domaine de la mathématique, 
de la science et de la technologie. Formation générale des adultes. 
Formation de base diversifiée 
5 Québec (2015f) 
Programme éducatif CAPS, version préliminaire. Compétences axées 
sur la participation sociale. Programme destiné aux élèves de 6 à 15 
ans présentant une déficience intellectuelle moyenne à sévère 
6 Québec (2015g) Régime pédagogique de la formation générale des adultes 
7 Québec (2014d) 
Regards sur les pratiques d’intervention de l’accompagnement indivi-
dualisé au secondaire 
8 Québec (2013a) 
Programme de formation de l’école québécoise. Formation prépara-
toire au travail et Formation menant à l'exercice d'un métier semi-
spécialisé 
9 Québec (2012a) 
Agir autrement en mathématique pour la réussite des élèves en milieu 
défavorisé 
10 Québec (2012b) 
Programme de formation de l’école québécoise. Mathématique. For-
mation préparatoire au travail 
11 Québec (2011a) 
Cadre d’évaluation des apprentissages. Mathématique. Enseignement 
secondaire. 1er et 2e cycle 
12 Québec (2011b) 
Programme éducatif destiné aux élèves ayant une déficience intellec-
tuelle profonde. Programme de formation de l'école québécoise 
13 Québec (2010a) L’approbation du matériel didactique 
14 Québec (2010b) Progression des apprentissages au secondaire : Mathématique 
15 Québec (2010c) 
Programmes d’études d’établissement. Guide d’élaboration pour les 
services d’enseignement : Alphabétisation, Présecondaire, 1er cycle du 
secondaire, Intégration socioprofessionnelle. Approches par compé-
tences centrées sur les situations de vie 
16 Québec (2009a) 
Coup de pouce à la réussite! Des pistes d’action pour la persévérance 
et la réussite scolaires au secondaire. 
17 Québec (2009b) Les services complémentaires en formation générale des adultes 
18 Québec (2009c) Progression des apprentissages au primaire : Mathématique 
19 Québec (2008) 
L’évaluation de la mise en œuvre du renouveau pédagogique à 
l’enseignement au secondaire 
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NO NOMENCLATURE PUBLICATION DU GOUVERNEMENT DU QUÉBEC 
20 Québec (2007a) 
Programme de formation de l’école québécoise. Enseignement secon-
daire, deuxième cycle 
21 Québec (2007b) Programme de la formation de base commune 
22 Québec (2007c) Quebec education program. Secondary school education, cycle two 
23 Québec (2007d) 
Une histoire de l’éducation des adultes. Apprendre tout au long de la 
vie 
24 Québec (2006a) 
Les services d’accueil, de référence, de conseil et d’accompagnement 
dans les commissions scolaires. Cadre général 
25 Québec (2006b) 
Pour... suivre son régime. Document d’information sur les articles du 
régime pédagogique de la formation générale des adultes 
26 Québec (2006c) 
Programme de formation de l’école québécoise. Éducation préscolaire. 
Enseignement primaire 
27 Québec (2006d) 
Programme de formation de l’école québécoise. Enseignement secon-
daire, premier cycle 
28 Québec (2005a) Cadre de référence. Curriculum de la formation générale de base 
29 Québec (2005b) Cadre théorique. Curriculum de la formation générale de base 
30 Québec (2005c) État de la formation de base aux adultes au Québec 
31 Québec (2005d) 
Les facteurs de protection contre l’échec en lecture, au début de la 
scolarisation 
32 Québec (2005e) 
Le renouveau pédagogique. Ce qui définit « le changement ». Présco-
laire, primaire, secondaire 
33 Québec (2005f) 
Le socioconstructivisme, un cadre de référence pour un curriculum par 
compétences. Curriculum de la formation générale de base 
34 Québec (2004a) 
Évaluation des aspects pédagogiques du matériel didactique. Ensei-
gnement primaire et secondaire 
35 Québec (2004c) 
Programmes d’études. Mathématiques. Enseignement secondaire. 
Éducation des adultes 
36 Québec (2004d) Quebec education program. Secondary school education, cycle one. 
37 Québec (2003a) 
Les difficultés d’apprentissage à l’école Cadre de référence pour gui-
der l’intervention 
38 Québec (2003b) 
Les situations de vie des adultes visés par la formation générale com-
mune 
39 Québec (2003c) Plan de mise en œuvre de la politique d’évaluation des apprentissages. 
40 Québec (2003d) 
Politique gouvernementale d’éducation des adultes et de formation 
continue. 
41 Québec (2002a) Les services éducatifs complémentaires : essentiels à la réussite 
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NO NOMENCLATURE PUBLICATION DU GOUVERNEMENT DU QUÉBEC 
42 Québec (2002b) 
Plan d’action en matière d’éducation des adultes et de formation con-
tinue 
43 Québec (2002c) 
Politique gouvernementale d’éducation des adultes et de formation 
continue 
44 Québec (2001) 
La formation à l’enseignement – Les orientations – Les compétences 
professionnelles 
45 Québec (2000) 
Pour une politique de l’éducation des adultes dans une perspective de 
formation continue 
46 Québec (1999a) 
Une école adaptée à tous ses élèves. Plan d’action en matière 
d’adaptation scolaire 
47 Québec (1999b) Une école adaptée à tous ses élèves. Politique de l’adaptation scolaire 
48 Québec (1998a) Cadre de référence. Transfert des apprentissages en alphabétisation. 
49 Québec (1998b) Service de formation à l’intégration sociale. Programmes d’études 
50 Québec (1997a) L’école, tout un programme. Énoncé de politique éducative 
51 Québec (1997b) 
Prendre le virage du succès. Plan d'action ministériel pour la réforme 
de l'éducation 
52 Québec (1997c) 
Programmes d’études adaptés avec compétences transférables essen-
tielles. Enseignement secondaire 
53 Québec (1997d) Réaffirmer l’école 
54 Québec (1996a) 
Les États généraux sur l’éducation, 1995-1996. Rénover notre système 
d’éducation : dix chantiers prioritaires 
55 Québec (1996c) 
Programmes d’études adaptés. Français, mathématique, sciences hu-
maines. Enseignement primaire 
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Dans un souci de conciliation entre une démarche d’enseignement explicite et 
les écrits du MEESR, il est pertinent de situer la relation entre une démarche 
d’enseignement-apprentissage axée sur la maîtrise et des esprits « actifs ». Histori-
quement, le degré d’apprentissage a été représenté comme un phénomène proportion-
nel au temps consacré à l’apprentissage et inversement proportionnel au temps néces-
saire pour réaliser l’apprentissage. Ceci se traduit par l’équation du modèle de Carroll 
(1963, 1968, 1989), qui allait influencer la pédagogie de maîtrise (mastery learning) 
développée par Bloom (1968). 
DEGRÉ D′APPRENTISSAGE    =      
TEMPS CONSACRÉ À L′APPRENTISSAGE
TEMPS NÉCESSAIRE À L′APPRENTISSAGE
 
Cette équation est fidèle à l’intention de la différenciation pédagogique déployée à la 
formation générale des adultes (FGA)122. Plus précisément, elle identifie des variables 
interdépendantes (cf. tableau A) associées au travail de l’enseignant et à la participa-
tion « active » des élèves (engaged time, active learning time).  
Tableau A 
Facteurs influençant l’équation de Carroll 




Temps consacré à       
l’apprentissage 
Temps alloué à            
l’enseignement 
Temps d’engagement      
actif de l’élève 
Temps nécessaire à     
l’apprentissage 
Qualité de                    
l’enseignement 
Aptitude                          
de l’élève 
(Adapté de Crahay, 2012) 
                                                 
122 C’est-à-dire des services éducatifs répondant à une demande de formation individuelle, offrant le 
soutien d’un enseignant et « adaptés aux besoins et aux situations particulières des adultes et des col-
lectivités » (Québec, 2002b, p. 5). 
Annexe C – Perspectives sur la pédagogie de maîtrise 211 
 
 
En considérant l’engagement et les aptitudes de l’élève, ces variables estiment que : 
(1) par rapport à l’enseignant, on ne peut « faire reposer sur ses seules épaules la res-
ponsabilité des apprentissages effectués en classe » (Québec, 2001, p. 133); et (2) par 
rapport à l’élève, « malgré tous les efforts de soutien déployés, acquérir l’ensemble 
[des] éléments souhaitables de la formation de base représente un défi qui peut 
s’avérer insurmontable » (Québec, 2002c, p. 9). La pédagogie de maîtrise – dont les 
prémices ont été jetées par l’équation de Carroll – est une stratégie d’enseignement 
prometteuse (Matteau, 1988; Crahay, 2012), car, selon Bloom (1976), presque tous 
les élèves sont aptes à réaliser un apprentissage donné à condition de recevoir un en-
seignement considérant le degré de maîtrise des apprentissages préalables. Ceci re-
quiert de la pratique123. 
Développer des compétences demande du temps : il faut régulièrement 
les mettre et les remettre en œuvre pour en accroître la robustesse et la 
portée. (Québec, 2007a, p. 1-19) 
Dans un contexte scolaire, la pratique et la remédiation des erreurs ont pour fonction 
l’apprentissage du transfert des connaissances124. Le transfert des apprentissages125 et 
les savoirs maîtrisés sont au centre de l’approche par compétences introduite par la 
Politique de l’éducation des adultes et de la formation continue. 
                                                 
123 Selon Marzano (2001), empiriquement, « mastering a skill requires a fair amount of focused prac-
tice. It’s not until students have practiced upwards of about 24 times that they reach 80-percent com-
petency » (p. 67). 
124 Cette finalité surpasse la mémorisation et l’apprentissage par psittacisme, car elle développe des 
habitudes et l’autonomie. Dans Pensées sur l’éducation, publié en 1693, Locke concevait déjà ces 
notions : « What you think necessary for them to do, settle in them by indispensable practice, as often 
as the occasion returns; and, if it be possible, make occasions. This will beget habits in them, wich, 
being once established, operate of themselves easily an naturally, without the assistance of the 
memory. (p. 56). 
125 Selon Presseau et Freney (2004), le transfert renvoie à la « capacité qu’à un apprenant de résoudre 
de nouvelles situations en mobilisant les connaissances apprises antérieurement dans des situations 
différentes » (p. 19) et commence par un problème à résoudre. Le transfert peut s’enseigner en même 
temps que les connaissances : l’apprentissage du transfert est alors une méthode d’interventions 
(Mendelsohn, 1996; Perrenoud, 1997a, 1997b; Tardif, 1999). 
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En valorisant les savoirs maîtrisés, la reconnaissance des acquis et des 
compétences joue un rôle structurant sur le rehaussement des compé-
tences des adultes [et] rend transférables les apprentissages. (Québec, 
2002c, p. 23) 
Au regard de la réussite des élèves et de la mission de l’école, en considérant les ef-
fets d’une courbe d’apprentissage, l’intérêt de la pédagogie de maîtrise est : (1) 
l’actualisation du potentiel (Landry et Richard, 2002)126; (2) et l’augmentation de la 
moyenne et la diminution de l’écart-type par des interactions visant les performances 
du préceptorat (Bloom, 1984)127. 
                                                 
126 « Être compétent, c’est aussi actualiser son potentiel […]. » (Québec, 2006d, p. 95) 
127 Ceci permet d’envisager les résultats d’un groupe d’élèves comme une distribution gaussienne où la 
moyenne, à laquelle on soustrait trois écarts-types ( – 3), équivaut au seuil de réussite; une situation 
qui assure théoriquement (intervalle de confiance probabiliste) le succès de 99 % des individus. 
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Bien que la recherche en éducation permette de se prémunir contre les idées 
reçues (Gauthier et coll., 2013), c’est une littérature abondante recelant des contradic-
tions. Elle contient notamment des objections à la pédagogie des situations qui peu-
vent ébranler la formation initiale reçue par l’enseignant128.  
[…] Anderson, Reder et Simon (1996, 1998), qui figurent parmi les 
plus importants chercheurs cognitivistes, réitèrent leur opposition aux 
propositions pédagogiques issues des courants socioconstructivistes et 
aux tenants de l’apprentissage en contexte (situated learning) qui pré-
tendent pourtant s’appuyer sur les découvertes de la psychologie co-
gnitive. Ils montrent comment les découvertes en psychologie cogni-
tive justifient plutôt la nécessité de décomposer et de décontextualiser 
plusieurs apprentissages. Cependant, aucun de ces auteurs, ni même 
Ausubel (1968, 2000), ne rejette pour autant la nécessité de soumettre 
les élèves à des situations complexes d’apprentissage puisque ce type 
de contexte permet la pratique d’habiletés distinctes propres à ces si-
tuations. Ils reconnaissent de plus que la pratique en contexte réaliste 
joue un rôle primordial dans la motivation des élèves à apprendre. Ce-
pendant, pour eux, l’idée de fonder l’enseignement majoritairement sur 
ce type de situations est contraire aux principes mis en évidence par les 
études en psychologie cognitive. (Péladeau et coll., 2005, p. 201) 
Pour l’enseignant œuvrant au quotidien à la réussite de ses élèves, le déploiement de 
la compétence « concevoir des situations d’enseignement-apprentissage » devient 
alors la source d’une problématique à concilier avec les directives du MEESR. Des 
auteurs soutiennent en outre que le changement de paradigme envisagé par le 
MEESR est constitué d’hypothèses à valider, voire contre-indiquées. 
La réforme en cours remet fondamentalement en cause la manière ac-
tuelle d’enseigner et propose un changement de paradigme. Ce chan-
gement, s’il est réalisé selon toute l’amplitude souhaitée, aura un im-
                                                 
128 Par exemple, depuis l’époque de la publication du référentiel des compétences professionnelles des 
enseignants, Hattie (2009) a montré qu’on observe un effet d’ampleur plus faible pour les pédagogies 
de la découverte où l’enseignant agit comme facilitateur par rapport aux pédagogies où l’enseignant 
procède à l’activation de connaissances. Bien que, selon Terhart (2011), les travaux d’Hattie sont criti-
quables, ils renforcent l’importance du rôle de l’enseignant dans le processus de construction des con-
naissances par les élèves. 
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pact fort négatif sur l’ensemble du système et, plus particulièrement, 
auprès des élèves en difficulté. (Gauthier et coll., 2005, p. 43)129 
Concilier différents discours est une difficulté d’autant plus criante lorsque des affir-
mations sont documentées implicitement. Un exemple est illustré ci-dessous, en lien 
avec le changement de paradigme et le courant de pensée constructiviste. 
Étant donné l’état des connaissances et 
des recherches au regard de 
l’apprentissage, les principes issus du 
paradigme constructiviste sont les plus 
susceptibles de provoquer et d’assister 
l’acquisition d’un savoir significatif, 
réutilisable fonctionnellement et trans-
férable. (Tardif, 1993, p. 2) 
On cherche en vain des preuves empi-
riques et des données probantes et, au 
bout du compte, on en arrive progressi-
vement à la conclusion qu’elles 
n’existent tout simplement pas. 
(Gauthier et coll. 2013, p. 73) 
Le problème est exacerbé lorsque les recommandations aux enseignants varient d’un 
gouvernement à l’autre. Ceci est illustré ci-dessous par un extrait du gouvernement de 
l’Ontario documentant les effets de l’enseignement explicite des stratégies propres à 
la compétence « résoudre des problèmes ». 
 […] lorsque l’enseignante ou l’enseignant veut présenter une nouvelle 
stratégie pour résoudre un problème quelconque, l’enseignement ex-
plicite s’avère une excellente façon de le faire. On peut aussi y recourir 
pour présenter un nouveau concept, un symbole ou un terme mathéma-
tique. Les connaissances ainsi acquises augmentent la diversité des 
                                                 
129 Bissonnette (2008) soutient que les réformes éducatives sont parfois constituées d’un discours fai-
sant la promotion de pédagogies dont l’efficacité est tenue pour moins certaine, d’un point de vue 
scientifique. Selon Archer et Hughes (2011), la dichotomie entre l’approche pédagogique centrée « sur 
l’élève » et centrée « sur l’enseignant », invoquée parfois en parlant d’un changement de paradigme, 
est une étiquette artificielle qui sous-entend à tort qu’une approche est davantage concernée par les 
élèves. Selon Ellis et Worthington (1994), les théories béhavioristes et cognitives contribuent toutes 
deux à un enseignement-apprentissage efficace et ne sont pas mutuellement exclusives. Selon Inchaus-
pé (2008) : « la théorie suit la pratique. Ce sont des pratiques qui se sont avérées efficaces qui sont 
ultérieurement l’objet de systématisation formelle dans les théories » (p. 11). 
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stratégies utilisées par les élèves pour résoudre des problèmes. 
(Ontario, 2007, p. 20) 
Les conflits inhérents aux discours en éducation ne peuvent être surmontés qu’au prix 
d’une analyse critique réalisée par l’enseignant, composante professionnelle reconnue 
par le référentiel des compétences professionnelles. 
[…] pour être critique, il lui faut d’abord savoir ce dont il a hérité. Cela 
lui permet de débusquer les a priori et préjugés de sa culture première. 
(Québec, 2001, p. 39) 
Cette faculté de l’enseignant est alimentée par plusieurs ressources en marge de ses 
fonctions principales, mais fait partie de ses obligations de compétences. Le résultat 
net de ce processus de développement professionnel est la production d’une synthèse 
gouvernant son agir auprès des élèves qui lui sont confiés. 
Participation des élèves et transfert des apprentissages 
Le questionnement initial de cette recherche peut faire l’objet d’une attitude 
d’évitement à proscrire chez un professionnel de l’enseignement. En effet, il est pos-
sible d’ignorer ou de fuir130 l’existence de divergences entre le cadre théorique du 
MEESR et d’autres écrits appartenant au domaine des sciences de l’éducation. Les 
textes retenus pour l’analyse de contenu thématique de cet essai couvrent le spectre 
de ce qu’est un élève « actif ». 
Le Programme de formation appelle une participation active de l’élève. 
(Québec, 2005e, p. 8) 
Il s’agit donc de savoir si toutes les activités d’enseignement-apprentissage sollicitent 
« l’activité de l’esprit », ou si, au contraire, il existe des activités scolaires de moins 
                                                 
130 Pour des motifs parfois légitimes, car ils sont de l’ordre de la préservation de soi (Laborit, 1985). 
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grande valeur cognitive. En particulier, si l’acte de mémoriser est entendu comme une 
activité passive (Québec, 2005f), il faut alors décrire autrement le processus de déve-
loppement de stratégies mises en action par un élève compétent.  
Selon Tardif (1992), « les connaissances conditionnelles sont responsables du 
transfert des apprentissages » (cité par Québec, 1998a, p. 12). Aussi, bien que 
l’enseignant joue un rôle déterminant dans le développement des compétences de 
l’apprenant, il ne peut qu’influencer de manière limitée sa volonté d’apprendre.  
L’adulte demeure la première personne responsable de la qualité de sa 
participation, en ce qui a trait au transfert. (Québec, 1998a, p. 22)  
Selon Ausubel (2000), inculquer l’amour de la connaissance pour elle-même, c’est-à-
dire indépendamment de son utilité et de ses applications, mérite une attention toute 
particulière au regard de la motivation des élèves. 
At the human level, cognitive drive (the desire for knowledge as an end 
in itself) is more important in meaningful than in rote or instrumental 
learning. It is, at least potentially, the most important kind of motiva-
tion in classroom learning. (Ausubel, 2000, p. 202) 
La finalité du processus du développement des compétences peut être conçue comme 
un « transfert » des apprentissages (Tardif, 1999). Selon Richard et Bissonnette 
(2001), les habiletés et les capacités qui mènent à l’expression de la compétence chez 
un élève131 peuvent faire l’objet d’un enseignement explicite : l’enseignant est alors 
un médiateur qui apprend aux élèves comment se servir de leurs apprentissages, c’est-
à-dire à les mobiliser. De ce point de vue, le rôle de la mémoire est déterminant, car 
elle explique la genèse du sens et de la compréhension. En outre, compte tenu de la 
visée fondamentale du développement de l’autonomie dans une perspective de forma-
tion se prolongeant tout au long de la vie, un élève qui cherche à comprendre ses er-
reurs, suite à un enseignement explicite validant régulièrement sa compréhension, 
                                                 
131 Entendue comme une démonstration qu’un transfert des apprentissages a bel et bien eu lieu. 
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développera des stratégies transférables (Lapointe, 2011). En ce sens, une manière de 
concilier une démarche d’enseignement explicite et la pédagogie des situations est de 
vérifier si, effectivement, les élèves parviennent à transférer leurs apprentissages à 
des situations de vie. L’observation et la mesure à l’aide d’outils de jugement déter-
minent ce processus de reconnaissance des acquis, en matière de compétences. Elles 
font partie des responsabilités des enseignants. 
Approche fondée sur des indicateurs observables 
Être informé des meilleures pratiques d’enseignement efficaces qui sont vali-
dées par la recherche représente un atout inestimable, au bénéfice des élèves. Pour-
tant, cela sous-entend une épistémologie critiquée (Lessard, 2006c; Saussez et Les-
sare, 2009), voire inadmissible au regard de certaines convictions. 
La recherche sur l’enseignement efficace est à mes yeux plus problé-
matique. Je la considère prétentieuse dans sa traduction normative et 
prescriptive. Je ne crois pas qu’il puisse y avoir dans l’enseignement 
quelque chose comme des best practices généralisables à tous les sys-
tèmes éducatifs, les établissements et les classes. (Lessard, 2006a, p. 40) 
En effet, le thème de l’enseignement efficace et le modèle de l’enseignement explicite 
reposent sur un axe de la recherche en psychologie cognitive qui peut se résumer 
comme suit : plutôt que de catégoriser les élèves en fonction de styles d’apprentissage 
incertains (Willingham, 2005; Pashler et coll., 2008; Holden, 2010), il vaut mieux 
enseigner à l’aide de stratégies répondant à des besoins reconnus pour être communs 
à tous les apprenants (Willingham et Daniel, 2012)132. Ceci contraste avec l’idée de 
« différenciation » (CPE, 2002). 
                                                 
132 En mathématique, il n’y a pas d’indications favorisant l’équité dans l’apprentissage des garçons et 
les filles (PPCE, 2014). La différenciation est une idée selon laquelle on adhère à des idéaux de justice 
par l’inclusion des différences individuelles au sein de procédés pédagogiques (Prud’homme et coll., 
2005). À la formation générale des adultes, le contexte d’enseignement individualisé génère des inter-
ventions différenciées. 
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La pratique de la différenciation […] est vue comme une condition es-
sentielle à la lutte contre l’échec scolaire […]. […]. Le terme « diffé-
renciation » fait référence aux pratiques pédagogiques qui permettent 
de tenir compte de l’hétérogénéité des élèves d’un groupe-classe sur le 
plan de […] leurs styles d’apprentissage […]. (Québec, 2007a, p. 1-24) 
L’enseignement explicite est un modèle evidence-based133 intégrant un ensemble de 
stratégies dont l’efficacité pédagogique, selon certains auteurs, serait validée empiri-
quement (Archer et Hughes, 2011; Marchand-Martella et coll., 2004; Rowe, 2006, 
2007) à l’aide de protocoles de recherche quantitatifs rigoureux et d’un grand nombre 
de participants134. Sans nier la pertinence d’interventions différenciées ou que toute 
salle de classe représente un contexte d’enseignement unique (Caron, 2008; Jobin et 
Gauthier, 2008; Molnar et coll., 2001), ces stratégies généraliseraient des comporte-
ments de l’enseignant efficace transcendant les cultures (Reynolds et coll., 2002) par 
l’analyse des structures de base, communes et stables, qui génèrent ces comporte-
ments : un enseignant, des élèves, un local de classe, un curriculum à enseigner, une 
année scolaire (Gauthier et coll., 2013). 
Selon Talbot (2012), les pratiques d’enseignement justes et efficace ne sont 
pas uniques ou stabilisées, car elles dépendent d’un contexte complexe : il s’agit plu-
tôt de choisir la meilleure intervention au moment qui convient le mieux. Ceci rejoint 
l’avis du Conseil supérieur de l’éducation. 
 […] il n’est […] certain qu’une pratique enseignante efficace dans un 
contexte le soit dans toutes les disciplines, pour toutes les classes, peu 
importe leurs caractéristiques. Une base de connaissances en ensei-
gnement constituerait davantage une sorte de guide d’action. (CSE, 
2004, p. 9) 
                                                 
133 Une approche evidence-based contextualise des observations empiriques en intégrant des résultats 
de mesure à des recommandations : « no evaluation instrument is perfect [but] to focus on the defien-
cies is to ignore the information than an assessment provides » (Anderson et coll., 1998, p. 253).  
134 Gauthier, C. (2012). La pédagogie : évolution et enjeux actuels. Communication présentée le 7 
novembre au local 857 du pavillon des sciences de l'éducation de l’université Laval, Québec. Confé-
rence de Clermont Gauthier 2012  [Vidéo en ligne]. Repéré à l’adresse <https://www.youtube.com/ 
watch?v=pZ_-mMG68Tk>. 
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Ainsi, la valeur des protocoles déployés et l’interprétation des résultats de la re-
cherche en éducation doivent être réinterprétées par les enseignants en fonction de la 
pluralité des messages. Ce travail d’analyse, indissociable du statut des enseignants, 
est le pivot de l’autonomie professionnelle au regard ce que Gage (2009) conçoit 
comme le double rôle, descriptif et prescriptif, des théories en éducation. Pour les 
besoins de cet essai, la conciliation de l’enseignement explicite et de la pédagogie des 
situations peut s’entendre comme un discours reconnaissant la complémentarité sé-
quentielle d’interventions conditionnées par l’organisation des activités 
d’apprentissage. 
[…] The relative utility of direct instruction and constructivist ap-
proaches to teaching and learning are neither mutually exclusive nor 
independent. Both approaches have merit in their own right, provided 
that students have the basic knowledge and skills (best provided ini-
tially by direct instruction) before engagement in ‘rich’ constructivist 
learning activities. The problem arises when constructivist learning 
activities precede explicit teaching, or replace it, with the assumption 
that students have adequate knowledge and skills to efficiently and ef-
fectively engage with constructivist learning activities designed to gen-
erate new learning. (Rowe 2007, p. 78) 
L’encadrement des activités d’enseignement-apprentissage par un enseignant peut 
s’entendre comme une production systémique à partir d’un design accommodant 
sciences, arts et techniques. Elle assume que la cohérence de la planification en ma-
thématique doit respecter la logique interne et la structure de la discipline afin de les 
rendre visibles aux élèves (Schmidt, 2008; Schmidt et coll., 2005; Willingham, 2009). 
En mathématique, un design pédagogique classique présente des applications (con-
textualisation), procède à l’enseignement explicite d’un formalisme (décontextualisa-
tion), et s’achève par des problèmes complexes à résoudre (recontextualisation). 
  




Selon Perrenoud (2000), il ne faut pas instrumentaliser les connaissances : il 
serait absurde de rechercher « une totale correspondance terme à terme entre, d’une 
part, des notions et des connaissances isolées, d’autre part des situations complexes » 
(p. 9). La notion de design pédagogique constitue un pont entre les connaissances, les 
habiletés à faire apprendre et le développement de compétences. Pour l’enseignant, 
c’est un travail de conception complexe étant donné le sens plurivoque du mot 
« compétence » lorsqu’il est rapporté aux élèves (plutôt qu’aux professionnels actifs 
sur le marché de l’emploi). 
Mobiliser des savoirs et des savoir-faire ne se réduit pas à des res-
sources cognitives, des connaissances et des savoir-faire. (Le Boterf, 
2003) 
Mais un design pédagogique renvoie à l’idée d’une séquentialité des apprentissages 
qui n’est pas partagée par tous les chercheurs en éducation. 
[…] l’évolution des élèves dans un champ donné de savoirs […] im-
pose une démarche qui est imprévisible théoriquement. (Tardif, 2001, 
p. 4)135 
Dans le cadre de l’implantation du renouveau pédagogique, un design vise à établir 
un moment propice à la création de liens entre les apprentissages scolaires et la vie 
extrascolaire. C’est pourquoi une démarche d’enseignement explicite structure hiérar-
chiquement l’apprentissage des habiletés de base vers le développement de compé-
tences. Selon Richard et Bissonnette (2002), « il importe, d’abord et avant tout, de 
mettre en place les conditions essentielles pour développer des compétences à travers 
lesquelles, ensuite, des liens avec la vie pourront être établis » (p. 49). Pour ce faire, 
                                                 
135 Publication du gouvernement du Québec intitulée Virage Express. 
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en contrôlant et en calibrant un design pédagogique déployé en salle de classe, les 
enseignants œuvrent à générer la compréhension des élèves.  
La compétence, c'est ce qui distingue l'expert du novice. […]. L'expert 
sait agir avec efficience dans un contexte qu'il connaît, ou dans lequel 
il reconnaît des similitudes avec ce qu’il connaît, car il sait quoi faire, 
comment faire, quand, où et pourquoi le faire, ainsi que « comment 
être ». Ce savoir-agir résulte d'une multitude d'expériences de réussite, 
ainsi que d’erreurs ayant été objectivées et comprises. (Richard et Bis-
sonnette, 2001, p. 5) 
Ceci est compatible avec le cadre de référence de l’éducation des adultes, notamment 
la régulation et l’évaluation informelle des apprentissages à l’aide d’interactions et de 
rétroactions portant sur la production des élèves. 
Loin de mettre au rancart tout ce qui s’est fait par le passé et ce qui se 
fait actuellement, [la réforme] propose de partir de ce qui se fait de 
mieux pour en faire davantage et encore mieux pour la personne adulte 
en formation. (Québec, 2005b, p. 5)136 
Selon Kahr et Nigam (2004), les écrits de Piaget traduisent la crainte qu’un 
enseignement direct mène à une compréhension limitée137. De la même manière, 
l’enseignement décontextualisé d’habilités spécifiques peut s’interpréter comme une 
approche qui omet le développement intégral de l’apprenant. 
[…] une éducation intellectuelle n’est pas le synonyme d’accumulation 
culturelle. (Québec, 2001, p. 39) 
                                                 
136 En citant une ancienne version du programme de français à l’école primaire, Inchauspé (2010) 
soutient que l’approche dite « par compétences » n’est pas une nouveauté : « la grammaire n’est pas un 
formulaire de définitions et de règles que l’enfant doit apprendre par cœur pour pouvoir les réciter 
imperturbablement. C’est avant tout une science qu’il acquiert par l’observation réfléchie et qui con-
siste à découvrir les lois du langage, dans la langue parlée ou écrite, et, une fois ces lois découvertes, 
bien comprises et formulées, à les appliquer toutes les fois qu’il doit parler ou écrire. (Département de 
l’instruction publique, 1959, p. 375) » (p. 11). 
137 Selon l’Institut national de la santé et de la recherche médicale, bien qu’ayant eu une énorme im-
portance en psychologie et en pédagogie, le bilan de données scientifiques montre que la théorie de 
Piaget sur la genèse du nombre « ne peut expliquer les premières acquisitions de l’enfant » (INSERM, 
2007, p. 107). 
Annexe D – Exercice de l’autonomie professionnelle et recherche en éducation 223 
 
 
Une démarche d’enseignement explicite légitime son approche selon un axe théorique 
assurant la rétention des savoirs par un mécanisme structurant le rappel en mémoire. 
Un réseau conceptuel solidement consolidé supporte la création de liens entre les ap-
prentissages. L’enseignement explicite recherche ainsi les effets d’une réelle compré-
hension, mais entrevoit que la quête du sens ne se suffit pas à elle-même pour la mise 
en œuvre de compétences et le développement des talents : l’intensité de l’effort con-
senti à l’exercisation distingue habituellement l’élève qui connaît du succès de celui 
qui échoue, le pianiste de concert du musicien amateur, l’athlète olympique du skieur 
occasionnel, etc. (Willingham, 2002b). Or, si le gouvernement du Québec anticipe 
que la mémorisation de connaissances et d’habilités ne puisse conduire au dévelop-
pement d’une pensée de niveau supérieure chez les adultes (Québec, 2005f), ceci ex-
plique pourquoi le Programme préconise une pédagogie des situations axée sur des 
problèmes complexes à résoudre. 
Bien que l’exercisation, en raison de son aspect répétitif, finisse par atteindre 
un seuil où la motivation des élèves décline, elle correspond à une étape clé d’un de-
sign pédagogique : l’enseignant apporte une aide soutenue en vue de préparer les 
élèves au développement de savoirs plus complexes (Archer et Hughes, 2011). En ce 
sens, en mathématique, l’enseignement explicite de savoirs décontextualisés précède 
la résolution de problèmes complexes138. 
Peu importe les stratégies de découverte déployées par l’enseignant ou 
les efforts consentis par les élèves, ces derniers ont fort peu de chances 
de réussir à exécuter des habiletés complexes s’ils n’en possèdent pas 
les sous-habiletés constitutives. (Gauthier et coll., 2005, p. 74) 
                                                 
138 Selon Anderson et coll. (2000a), le rejet de la décomposition et de la décontextualisation est le cœur 
d’une vision renouvelée de l’enseignement des mathématiques; elle reposerait sur l’idée commune au 
constructivisme et à la pédagogie des situations (situated learning) que la connaissance ne doit pas être 
décontextualisée pour des fins d’éducation. Selon Anderson et coll. (2000b), les approches pédago-
giques décontextualisées (individuel, abstrait, cognitif) et situées (social, concret, actif) se complètent 
et méritent d’être unifiées théoriquement au lieu d’être mises en opposition. 
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Dans le cadre du renouveau pédagogique, cette organisation des apprentissages es-
time que la maîtrise des connaissances déclaratives et procédurales est directement 
observable et qu’elle constitue un préalable nécessaire. Ceci est un corollaire du té-
moignage de l’élève, agissant de manière compétente à l’aide de connaissances con-
ditionnelles, lorsqu’il a appris à mobiliser ses apprentissages dans une situation de 
vie. 
Dans le contexte de la réforme […] pour être considérée compétente 
[…], une personne doit […] obtenir du succès. (Richard et Bissonnette, 
2002) 
De manière générale, un design pédagogique misant sur l’étayage (scaffolding) in-
tègre les enjeux du développement des compétences en conciliant l’enseignement 













   
 Choix à effectuer selon :  
 
 Niveau de compétence des élèves 
 Complexité de la tâche à accomplir 
 Temps disponible 
 
Figure A 
Continuum du niveau de soutien pédagogique (scaffolding) 
(Adapté de Gauthier et coll., 2013) 
Figure A – Continuum du niveau de soutien pédagogique (scaffolding) 
Ce modèle d’intervention est inclus implicitement dans l’exposé des programmes du 
MEESR. 
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Selon l’objectif pédagogique poursuivi et l’ampleur du travail requis, 
les activités, tâches ou problèmes peuvent être plus ou moins pointus et 
répétitifs, comme dans les exercices d’application. Ils peuvent aussi 
[…] être beaucoup plus ouverts, déboucher sur une production subs-
tantielle et s’échelonner sur une certaine durée. Dans ce cas, les situa-
tions deviennent des projets. La plupart du temps, elles se distribuent 
entre ces deux pôles et comportent alors des problèmes à résoudre. 
(Québec, 2007a, p. 1-19) 
À la FGA, les élèves-adultes sont appelés à progresser en autodidacte. Le tra-
vail des enseignants est de faciliter leurs apprentissages à l’aide d’un modèle 
d’intervention pédagogique augmentant l’autonomie. Un continuum modulant le ni-
veau de soutien est une représentation fidèle aux préoccupations propres au contexte 
andragogique et au mandat confié aux enseignants de la FGA. Il structure la résolu-
tion de problèmes complexes, dans des contextes changeants, à partir de la maîtrise 
des savoirs disciplinaires de base139. En aiguillant clairement l’effort à consentir par 
les adultes, puis en répondant à leurs besoins par un enseignement offrant des expli-
cations variées, l’enseignant reconnaît que l’apprentissage est plus qu’un mécanisme 
enclenché par la réponse à un stimulus extérieur : l’acquisition de compétences en 
résolution de problèmes requiert un encadrement rigoureux. Enfin, l’enseignant sait 
qu’un design pédagogique procède aussi des élèves : la FGA représente un passage 
motivé par la réalisation de projets de vie humains140.  
                                                 
139 Selon Boutin (Boutin, 2006), ce principe est également valable pour les enseignants : « ce serait une 
erreur que de croire que la seule maîtrise des techniques et procédés d’enseignement et d’apprentissage 
se suffit à elle-même. La véritable compétence des enseignants passe d’abord et avant tout par une 
maîtrise la plus poussée possible des disciplines à enseigner » (p. 8). 
140 Le Conseil supérieur de l’éducation rappelle l’importance de se mobiliser pour prioriser l’accès des 
jeunes à la qualification professionnelle (CSE, 2012). Ceci complète souvent la mission de la forma-
tion générale des adultes : « […] la seule perspective d’une profession constitue un facteur de matura-
tion; elle fournit un objectif précis et visé comme tel, qui oriente et canalise le travail effectué en vue 
de s’y préparer; l’étudiant commence à se penser soi-même en fonction de son activité prochaine. Cela 
donne aux tâches intellectuelles une signification nouvelle et amène à prendre à leur égard une autre 
attitude : elles sont comprises comme conditionnant l’avenir et y préparant, et non plus considérées 
comme imposées par une autorité à la pression de laquelle on serait contraint de se soumettre » 
(Avanzini, 1965, p. 219). 
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Humanisme et renforcement 
À la FGA, les différents projets de formation reposent sur des éléments per-
sonnels et environnementaux (Québec, 2006b). Ce contexte inspire une approche 
humaniste de l’enseignement, opposant la liberté aux approches fondées sur la com-
préhension de mécanismes déterminant le devenir des individus141. L’enseignement 
n’est jamais réductible à des techniques : il a des effets psychologiques. Un renfor-
cement est un phénomène dont les effets sont directement observables. 
Le renforcement, comme processus, peut être considéré comme pré-
sent seulement si le comportement qu’il suit a augmenté. (Royer, 2006, 
p. 121) 
Pour un élève, réussir une tâche ou obtenir une bonne note peut être un agent de ren-
forcement positif ou négatif : positif s’il augmente son engagement cognitif, négatif 
s’il le diminue. Selon Rogers et coll. (2014), la meilleure manière d’adapter des ac-
tions éducatives aux effets recherchés, est de faire preuve d’empathie, de sincérité, 
d’authenticité, et de retourner inconditionnellement aux individus une image positive 
d’eux-mêmes142. En s’abstenant de poser un jugement moral, l’enseignant remplit son 
                                                 
141 P. ex. : les mécanismes inconscients de l’école psychanalytique et les mécanismes du conditionne-
ment comportemental de l’école béhavioriste. Fondamentalement, l’humanisme associe aux individus 
un désir d’épanouissement et une capacité d’autodétermination (Raby et Viola, 2007). 
142 Dans Pensées sur l’éducation, publié en 1693, Locke concevait déjà les modalités de 
l’enseignement correctif et du surapprentissage selon une perspective humaniste : « But here let me 
give two cautions : 1. The one is, that you keep them to the practice of what you would have grow into 
a habit in them by kind words and gentle admonitions, rather as minding them of what they forget, 
thanby harsh rebukes and chiding, as if they were wilfully guilty. 2ndly. Another thing you are to take 
care of is, not to endeavour to settle too many habits at once, lest by variety you confound them, and so 
perfect none. When constant custom has made any one thing easy and natural to them, and they prac-
tise it without reflection, you may then go on to another. This method of teaching children by a repeat-
ed practice, and the same action done over and over again, under the eye and direction of the tutor, till 
they have got the habit of doing it well, and not by relying on rules trusted to their memories; has so 
many advantages, which way soever we consider it, that I cannot but wonder (if ill customs could be 
wondered at in any thing) how it could possibly be so much neglected » (p. 56). 
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mandat d’instruction et d’éducations143. L’enseignant agit à la manière d’un mentor 
(Larose et coll., 2010), une approche développementale « associée à une plus grande 
régularité des rapports, à leur longévité et à la satisfaction qu’ils apportent » (Québec, 
2014d, p. 8). Un agir professionnel se caractérise par une forme d’abstraction de soi 
consistant à mettre devant soi l’intérêt supérieur des élèves. En particulier, mettre en 
place les meilleures conditions propices à l’enseignement-apprentissage a pour ambi-
tion un état optimal de motivation intrinsèque chez les élèves (Csikszentmihalyi, 
2008). 
                                                 
143 À la manière du concept « obstacle à l’apprentissage », Richard et Bissonnette (2012) rappellent 
que les élèves travaillent toujours à partir de leurs représentations de la tâche à effectuer, plutôt que la 
tâche elle-même. En ce sens, l’enseignement explicite guide les élèves afin qu’ils puissent reproduire 
ce qui est enseigné, mais ne s’y limite pas : au contraire, en mathématique, les élèves sont systémati-
quement invités à préciser leur compréhension en vue de l’enseignement de stratégies en résolution de 
problèmes. D'autre part, selon Rosenshine (1976), « overall, teacher praise showed consistent, posi-
tive, but low correlations with student achievement. Praise of student academic responses had higher 







Apprentissage par problèmes, 43, 49, 64, 106, 153, 
155 
Approche par compétences, 4, 24, 76, 89, 101, 
102, 103, 105, 109, 112, 114, 115, 142, 151, 
153, 156, 159, 166, 215 
Approche par objectifs, 112 
Autonomie professionnelle, 4, 9, 10, 46, 55, 74, 82, 
83, 84, 88, 89, 138, 139, 140, 141, 144, 145, 
146, 147, 149, 150, 153, 159, 161, 217, 224 
B 
Béhaviorisme, 82, 110, 166 
C 
Cognitivisme, 111 
Compétences professionnelles, 9, 10, 66, 83, 86, 
89, 97, 113, 134, 147, 183, 193, 212, 218, 220 
Constructivisme, 23, 102, 105, 111, 113, 122, 164, 
166, 173, 178, 228 
Contextualisation, 9, 18, 89, 90, 99, 100, 105, 106, 
107, 109, 117, 121, 134, 135, 225 
D 
Données probantes, 65, 66, 165, 219 
E 
Épistémologie, 57, 113, 117, 184, 222 
Éthique, 3, 75, 78, 83, 86, 98, 199 
P 
Paradigme, 9, 23, 57, 89, 90, 109, 110, 111, 112, 
115, 116, 160, 173, 174, 201, 202, 218, 219 
Pédagogie des situations, 3, 24, 47, 51, 52, 74, 76, 
89, 94, 102, 114, 115, 134, 147, 151, 153, 156, 
159, 161, 162, 218, 222, 224, 228, 229 
Preuve, 15, 69, 149, 199, 231 
S 
Séquentialité, 9, 89, 90, 99, 101, 103, 109, 148, 226 
Socioconstructivisme, 40, 42, 57, 74, 82, 111, 177, 
191, 211 
T 
Transmission, 82, 90, 94, 99, 100, 101, 109, 111, 
113, 116, 159, 160 
 
